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ВСТУП 

 

Актуальність теми дослідження. Сучасні соціально-психологічні умови 

життя підлітків в Україні характеризуються високим рівнем нестабільності та 

стресових факторів, які зумовлені політичними, економічними та воєнними 

подіями. Підлітковий вік (15–17 років) є критичним періодом формування 

когнітивних, емоційних і соціальних навичок, що безпосередньо впливає на 

академічну діяльність, міжособистісну взаємодію та психоемоційний стан молоді. 

Психологічна чутливість цього віку проявляється у високій емоційній 

реактивності, нестабільності настрою та схильності до стресових переживань, що 

визначає особливості сприйняття навчальних викликів і способи адаптації до 

освітніх вимог. 

Одним із ключових механізмів, що забезпечує адаптацію підлітка до 

навчальних умов та соціальних вимог, є емоційна регуляція. Вона виступає 

інтегративним психічним механізмом, який поєднує когнітивні, мотиваційні та 

поведінкові компоненти особистості, дозволяючи усвідомлювати власні емоції, 

контролювати імпульсивні реакції, конструктивно переоцінювати стресові 

ситуації та підтримувати внутрішню мотивацію до навчання. Підлітки, які 

ефективно регулюють емоції, демонструють більш високу здатність до 

концентрації уваги, планування навчальної діяльності та подолання труднощів, 

що, у свою чергу, підвищує рівень академічної успішності. 

Натомість недостатній розвиток емоційної регуляції призводить до 

дисрегуляції емоцій, проявів тривожності, зниження концентрації, емоційного 

виснаження та формування негативних когнітивних установок, таких як 

перфекціонізм, катастрофізація помилок і надмірна залежність від оцінок 

зовнішніх авторитетів (R. M. Ryan & E. L. Deci, D. Derryberry & M. K. Rothbart). 

Українські дослідники О. Л. Вознесенська, Н. І. Пов’якель, Н. В. Яценко також 

підкреслюють, що емоційна дисрегуляція підлітків у навчальному середовищі 

знижує ефективність академічної діяльності, негативно впливає на навчальну 

мотивацію та підвищує ризик психологічної дезадаптації. 
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Дослідження свідчать, що існують гендерні особливості емоційної 

регуляції, які варто враховувати в освітньому процесі. Зокрема, дівчата частіше 

використовують когнітивну переоцінку як стратегію контролю емоцій, що сприяє 

усвідомленню власних станів і підтримці внутрішньої мотивації. Хлопці, у свою 

чергу, частіше вдаються до придушення емоцій, що пов’язано з підвищеною 

імпульсивністю, емоційною вразливістю та ризиком виникнення стресових 

реакцій у ситуаціях навчальних труднощів. Гендерні відмінності також 

проявляються у стилях навчальної мотивації: дівчата демонструють більшу 

орієнтацію на внутрішню мотивацію, самостійність та рефлексивність, тоді як 

хлопці частіше залежать від зовнішніх стимулів та оцінок. 

Важливим аспектом емоційної регуляції є її взаємозв’язок із когнітивними 

установками та академічною саморегуляцією. Підлітки з високим рівнем 

емоційної регуляції характеризуються конструктивним мисленням, гнучкістю 

оцінки подій, здатністю планувати та контролювати власну навчальну діяльність, 

підтримувати внутрішню мотивацію та ефективно використовувати когнітивні 

ресурси. На противагу цьому, підлітки з низьким рівнем емоційної регуляції 

демонструють високі показники ірраціональних переконань, труднощі в 

цілеспрямованій поведінці, низьку академічну саморегуляцію та переважання 

зовнішньої мотивації. Ці когнітивні та мотиваційні особливості безпосередньо 

впливають на результати навчання та психоемоційне благополуччя. 

Емпіричні дослідження  J. J. Gross & O. P. John,  R. M. Ryan & J. P. Connell, 

О. Л. Вознесенська, Н. І. Пов’якель підтверджують, що високий рівень емоційної 

регуляції підлітків позитивно корелює з академічною успішністю, сприяє 

розвитку адаптивних когнітивних стратегій, здатності до самоконтролю та 

конструктивного реагування на стресові ситуації. Низький рівень регуляції, 

навпаки, асоціюється з труднощами у навчанні, емоційною дисрегуляцією та 

ризиком формування негативних установок, що знижують внутрішню мотивацію 

та навчальні досягнення. 

Таким чином, дослідження впливу емоційної регуляції на академічну 

успішність підлітків є своєчасним і значущим, оскільки воно дозволяє: з’ясувати 
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механізми взаємодії емоційних, когнітивних та мотиваційних компонентів 

особистості підлітка; виявити специфіку використання різних стратегій емоційної 

регуляції у навчальному процесі з урахуванням віку та гендеру; розробити 

ефективні психологічні програми підтримки підлітків, спрямовані на розвиток 

емоційної компетентності, внутрішньої мотивації та академічної саморегуляції; 

підвищити психоемоційне благополуччя молоді та знизити ризики навчальної та 

психологічної дезадаптації у складних соціально-психологічних умовах сучасної 

української освіти. 

Отже, проблема впливу емоційної регуляції на академічну успішність 

підлітків має як теоретичне, так і практичне значення. Теоретично вона дозволяє 

розширити знання про механізми психоемоційного розвитку підлітків та їх 

взаємодію з навчальною діяльністю, а практично – створює основу для розробки 

програм психологічної підтримки, які підвищують ефективність навчального 

процесу та сприяють формуванню стійких навичок саморегуляції, внутрішньої 

мотивації та адаптації до стресових ситуацій. 

Об’єкт дослідження: емоційна регуляція підлітків та її вплив на академічну 

успішність. 

Предмет дослідження: взаємозв’язок між рівнем розвитку емоційної 

регуляції, академічною саморегуляцією та навчальними досягненнями підлітків. 

Мета дослідження: теоретично обґрунтувати та емпірично дослідити вплив 

емоційної регуляції на академічну успішність підлітків; розробити програму 

розвитку емоційної та академічної саморегуляції підлітків. 

Відповідно до мети дослідження були визначені такі завдання: 

1. Провести аналіз наукових джерел щодо психологічної сутності, 

механізмів і моделей емоційної регуляції. 

2. Охарактеризувати особливості емоційної регуляції підлітків та її 

вплив на мотивацію, когнітивні установки і навчальну діяльність. 

3. Емпірично визначити взаємозв’язок між рівнем емоційної регуляції, 

академічною саморегуляцією та навчальними досягненнями. 
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4. Розробити програму розвитку емоційної та академічної саморегуляції 

підлітків. 

Гіпотеза дослідження: високий рівень емоційної регуляції у підлітків 

сприяє підвищенню академічної успішності, внутрішньої мотивації, когнітивної 

гнучкості та ефективності самоконтролю у навчанні. 

Для реалізації поставлених завдань нами був використаний комплекс 

методів дослідження: теоретичні (аналіз, синтез, порівняння та узагальнення 

наукових джерел з проблеми дослідження); емпіричні (опитувальник емоційної 

регуляції (ERQ) у адаптації А. Панкратової, Д. Корнієнко; «Шкала труднощів 

емоційної регуляції (DERS)» у адаптації Л. В. Сак, З. В. Федотова; «Шкалу 

дисфункціональних установок DAS» А. Бек, А. Вейсман, адаптація 

М. Л. Захарової;  методика «Академічна саморегуляція» Р. Райана-Д. Коннелла в 

адаптації М. Томчука, М. Яцюк; оцінка академічної успішності); методи 

кількісної та якісної обробки даних.  

Практичне значення: результати дослідження можуть бути використані 

для створення тренінгових програм і психолого-педагогічних заходів, що 

сприяють розвитку емоційної регуляції, самоконтролю та мотивації підлітків, 

підвищенню їх навчальних досягнень і стійкості до стресових ситуацій, а також 

інтеграції психологічних практик у навчальний процес загальноосвітніх і 

професійних закладів. 

Експериментальна база дослідження. Дослідження здійснювалось на 

базі Хмельницького професійного ліцею. До участі у ньому було залучено 50 

підлітків, серед яких 28 дівчат та 22 хлопці.  

Апробація результатів дослідження відбувалась шляхом публікації 

статті на тему: «Інтеграція сучасних психологічних технологій емоційної 

регуляції у розвитку академічних досягнень підлітків» у науковому журналі 

«Psychology Travelogs». Результати дослідження обговорювались на IV 

Міжнародній науково-практичній конференції «Science and Education: Synergy of 

Innovation» (м. Берлін, Німеччина, 24–26листопада 2025 р.). 
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Структура роботи: робота складається із вступу, двох розділів, висновків, 

переліку джерел посилання з 76 найменувань, 3 додатків. Основний зміст роботи 

викладений на 70 сторінках.  
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РОЗДІЛ 1 

 ТЕОРЕТИЧНІ ОСНОВИ ВИВЧЕННЯ ЕМОЦІЙНОЇ РЕГУЛЯЦІЇ ТА 

ЇЇ ВПЛИВУ НА АКАДЕМІЧНУ УСПІШНІСТЬ ПІДЛІТКІВ 

 

1.1 Психологічна сутність емоційної регуляції: підходи до вивчення 

феномену 

 

Проблема емоційної регуляції посідає одне з провідних місць у сучасній 

психологічній науці, оскільки саме здатність людини свідомо керувати власними 

емоційними станами визначає її ефективність у навчальній, професійній та 

міжособистісній діяльності. Поняття «емоційна регуляція» охоплює широкий 

спектр психічних процесів, пов’язаних із виявленням, осмисленням, 

модифікацією та використанням емоцій для досягнення особистісно значущих 

цілей. 

Історично становлення уявлень про регуляцію емоцій бере початок із 

філософських ідей античності, де вже простежувалася думка про необхідність 

гармонізації афектів через розум (Арістотель, стоїки). У психологічній традиції 

XIX–XX ст. питання контролю та саморегуляції емоцій досліджували В. Вундт, 

В. Джеймс, З. Фройд, К. Юнг. Зокрема, психоаналітичний підхід розглядав 

емоційну регуляцію як механізм внутрішньої рівноваги між імпульсивними 

потягами та вимогами соціуму. К. Юнг підкреслював роль інтеграції свідомих і 

несвідомих переживань у процесі саморегуляції, що забезпечує цілісність 

особистості. 

Суттєвий внесок у розвиток розуміння цього феномену зробила когнітивна 

революція у психології. З позицій когнітивного підходу емоційна регуляція 

трактується як результат інтерпретації ситуацій і когнітивної оцінки. Саме 

когнітивна оцінка визначає, які емоції виникають і яким чином індивід на них 

реагує. Дж. Гросс сформулював процесуальну модель емоційної регуляції, у 

межах якої розрізняються стратегії попереднього фокусування та стратегії 
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регулювання реакції. Ця модель стала базовою для численних емпіричних 

досліджень і клінічних застосувань [66]. 

Сучасне розуміння емоційної регуляції має інтегративний характер, 

охоплюючи не лише психологічні, а й нейробіологічні, соціокультурні та 

педагогічні аспекти. Нейропсихологічні дослідження Я. Панксепп, 

Дж. Леду,  Р. Девідсон доводять, що регуляція емоцій пов’язана з активністю 

префронтальної кори, мигдалеподібного тіла та структур лімбічної системи. 

Саме розвиток префронтальних зон у підлітковому віці забезпечує перехід від 

імпульсивних реакцій до усвідомленого контролю емоцій, що має безпосереднє 

значення для навчальної діяльності [58]. 

Вітчизняна психологічна школа розглядає емоційну регуляцію як 

невід’ємний компонент системи саморегуляції особистості. У працях 

С. Д. Максименка, О. В. Кононенко, Т. М. Титаренко підкреслюється, що 

регуляція емоцій інтегрована з мотиваційною сферою та визначає рівень 

адаптації суб’єкта до складних життєвих ситуацій. Зокрема, Т. Титаренко 

трактує емоційну регуляцію як психологічний ресурс життєстійкості, що 

виявляється у здатності зберігати внутрішню рівновагу та оптимізм у контексті 

соціальної невизначеності [31; 55]. 

Емоції не є лише біологічними реакціями, а соціально опосередкованими 

формами переживання. Тому процес емоційної регуляції формується у взаємодії 

з дорослими, через опанування мовних і когнітивних засобів вираження та 

усвідомлення емоцій. Цей підхід розвинено у сучасних дослідженнях 

українських психологів Л. Найдьонова, О. Кочубей, Н. Побірченко, які 

підкреслюють роль освітнього середовища у формуванні навичок емоційної 

компетентності підлітків [17; 24]. 

У новітніх психологічних дослідженнях S. L.  Koole, Aldao A., Nolen-

Hoeksema S. спостерігається перехід від вивчення окремих стратегій емоційної 

регуляції до аналізу динамічних системних моделей, які враховують 

взаємозв’язок емоцій, когніцій і поведінки в різних контекстах. Розробляються 
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концепції «гнучкої емоційної регуляції», що передбачають здатність змінювати 

способи реагування залежно від ситуації [62; 64]. 

В українському контексті (С. Максименко, І. Дубровіна, Н. Чепелєва), 

акцент робиться на розвиткові емоційно-вольових механізмів саморегуляції, що 

забезпечують формування внутрішньої відповідальності та навчальної мотивації 

у підлітків. Підкреслюється, що ефективна емоційна регуляція пов’язана не лише 

зі здатністю контролювати негативні переживання, але й з умінням 

конструктивно використовувати позитивні емоції як енергетичний ресурс 

діяльності [12; 31]. 

Таким чином, емоційна регуляція розглядається сучасною психологією як 

багаторівневий процес, який охоплює когнітивні, мотиваційні, фізіологічні та 

соціальні складові. Її розвиток у підлітковому віці має визначальне значення для 

формування академічної успішності, соціальної компетентності та 

психоемоційного благополуччя. 

Емоційна регуляція розглядається сучасною психологією як багаторівнева 

система, що поєднує нейрофізіологічні, когнітивні та особистісні процеси, 

спрямовані на підтримання психічної рівноваги та адаптацію індивіда до 

середовища. Її ефективність визначає здатність особистості зберігати 

конструктивне функціонування у стресогенних і невизначених ситуаціях, що має 

особливе значення для представників соціономічних професій [9; 18]. 

Когнітивні механізми емоційної регуляції пов’язані з процесами 

інтерпретації, оцінки та переосмислення подій. Згідно з теорією когнітивної 

оцінки Р. Лазаруса, емоції виникають не як безпосередня реакція на ситуацію, а 

як результат її суб’єктивної оцінки: загроза, втрата, виклик тощо [26]. Ефективна 

емоційна регуляція передбачає здатність особистості змінювати цю оцінку, 

знижуючи рівень напруження. Цю ідею розвинули сучасні дослідники, зокрема 

Дж. Гросс, який описав моделі когнітивного переоцінювання як ключового 

механізму регуляції емоцій. Когнітивна переробка інформації дозволяє людині 

змінювати не саму подію, а її значення, що веде до зменшення інтенсивності 

негативних емоцій [67]. 
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Вітчизняні психологи  З. С. Карпенко, В. О. Кузнєцова наголошують, що 

когнітивні механізми емоційної регуляції мають тісний зв’язок із рівнем 

розвитку саногенного мислення, тобто здатності до рефлексії власних емоційних 

реакцій, переоцінки стресових ситуацій і пошуку їх позитивного потенціалу. 

Саногенне мислення є системоутворюючим чинником психічного здоров’я, що 

забезпечує перетворення деструктивних емоцій у конструктивні. У цьому 

контексті когнітивна гнучкість виступає одним із центральних компонентів 

емоційної регуляції: вона забезпечує можливість адаптації мислення до змінних 

умов, що особливо актуально в умовах соціальної нестабільності [16, с. 34-45]. 

Нейропсихологічні аспекти емоційної регуляції пов’язані з 

функціонуванням різних мозкових структур, які забезпечують взаємодію 

когнітивних і афективних процесів. Згідно з дослідженнями Дж. Лєду, первинна 

емоційна реакція формується на рівні лімбічної системи, передусім 

мигдалеподібного тіла, яке відповідає за швидке розпізнавання загрози. 

Подальша когнітивна обробка інформації відбувається в префронтальній корі, 

що забезпечує усвідомлену регуляцію емоцій і контроль імпульсивних реакцій. 

Нейропсихологічні дослідження довели, що ефективна емоційна регуляція 

пов’язана з активністю дорсолатеральної префронтальної кори, яка бере участь 

у плануванні, прогнозуванні та раціональній оцінці ситуацій. 

Вітчизняні нейропсихологи А. Л. Сиротюк, В. Ф. Моргун, підкреслюють, 

що емоційна саморегуляція залежить від інтегрованої діяльності правої та лівої 

півкуль мозку: права відповідає за емоційно-інтуїтивне сприйняття, а ліва — за 

вербалізацію й усвідомлення емоційного досвіду. Дисбаланс між цими 

системами може призводити до труднощів у вираженні емоцій або до надмірної 

раціоналізації, що, у свою чергу, знижує емоційне благополуччя [37, с.78-86]. 

Важливим механізмом нейропсихологічної регуляції є також пластичність 

нервової системи, завдяки якій можливе формування нових емоційно-

когнітивних зв’язків у процесі навчання, психотерапії чи саморозвитку. Це 

підтверджує, що емоційна регуляція не є статичною властивістю, а динамічною 

здатністю, що може удосконалюватися [54]. 
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Особистісні аспекти емоційної регуляції пов’язані з індивідуальними 

відмінностями у стилях реагування, мотиваційній спрямованості та ціннісно-

смисловій сфері особистості. Згідно з концепцією К. Роджерса, здатність до 

адекватної регуляції емоцій забезпечується розвитком «Я-концепції», 

внутрішньої узгодженості та відкритості до власного досвіду. Дослідники 

особистісної саморегуляції підкреслюють роль вольового контролю, 

саморефлексії та внутрішнього локусу контролю як стабілізуючих факторів 

емоційної сфери. 

M. M. Linehan, О. С. Косяк, як представники інтегративних підходів, 

розглядають емоційну регуляцію як функцію особистісної зрілості, що включає 

здатність до емоційного прийняття, емпатії, усвідомлення власних меж і 

конструктивного вирішення конфліктів. Особливої уваги заслуговують сучасні 

моделі метакогнітивної регуляції, які пояснюють, як людина може спостерігати 

за власними емоційними станами та керувати ними через рефлексивне 

усвідомлення [10]. 

Таким чином, емоційна регуляція – це не лише когнітивний чи 

нейрофізіологічний процес, а цілісна система, що охоплює багаторівневу 

взаємодію мозкових структур, мислення та особистісних установок. Її 

ефективність зумовлена гармонійним функціонуванням цих рівнів, що дозволяє 

людині адаптуватися до життєвих викликів і підтримувати психічну 

стабільність. 

Емпіричні дослідження останніх років J. J. Gross, H. Jazaieri, 

В. О. Кузнєцова,  З. С. Карпенко  свідчать, що високий рівень емоційної регуляції 

пов’язаний із меншими проявами емоційного виснаження, кращою 

стресостійкістю та вищим рівнем професійного благополуччя. Це підкреслює, 

що розвиток когнітивних, нейропсихологічних і особистісних механізмів 

регуляції є ключовою умовою профілактики емоційного вигорання у фахівців 

соціономічного профілю, зокрема майбутніх психологів, педагогів та соціальних 

працівників [34; 55; 67]. 
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У підлітковому віці відбуваються значні когнітивні, емоційні та соціальні 

зміни, які ускладнюють самостійне управління емоціями, підвищують 

вразливість до стресу та конфліктів. Саме тому психологічні стратегії розвитку 

емоційної регуляції набувають практичного значення для підтримки 

академічного успіху. 

Когнітивні стратегії розвитку емоційної регуляції включають методи 

переоцінки, фокусування уваги та формування позитивних когнітивних схем. 

Переоцінка ситуації дозволяє підлітку змінювати емоційне значення навчальних 

труднощів, розглядати їх як виклик, а не як загрозу, що підвищує внутрішню 

мотивацію та зменшує рівень тривоги [70; 73]. Українські дослідники 

В. О. Кузнєцова, З. С. Карпенко відзначають, що систематичне використання 

когнітивних стратегій у навчальному процесі корелює з високими показниками 

академічної успішності та зниженням проявів емоційного вигорання серед учнів 

старшого шкільного віку [16; 24]. 

Нейропсихологічні підходи до розвитку емоційної регуляції передбачають 

тренування функцій префронтальної кори через вправи на увагу, самоконтроль і 

планування. Дослідження D. Davidson показують, що вправи на усвідомлену 

концентрацію, медитації та майндфулнес-заняття сприяють зміцненню 

нейронних зв’язків, які відповідають за когнітивний контроль емоцій, що 

позитивно впливає на здатність підлітка ефективно опрацьовувати навчальний 

матеріал та приймати рішення у складних ситуаціях [65; 74]. Вітчизняні 

нейропсихологи  А. Л. Сиротюк, В.Ф. Моргун підкреслюють, що формування 

навичок саморегуляції у підлітків за допомогою структурованих вправ покращує 

концентрацію, зменшує імпульсивність та підвищує здатність до систематичної 

навчальної роботи [37]. 

Особистісно-орієнтовані стратегії розвитку емоційної регуляції 

передбачають роботу з ціннісною системою, мотивацією та самооцінкою. Згідно 

з дослідженнями Р. Лазаруса та К. Роджерса, позитивна Я-концепція і 

усвідомлене прийняття власних емоцій забезпечують здатність підлітка 

конструктивно реагувати на навчальні труднощі та соціальні конфлікти [26].   
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Вітчизняні дослідники  О. В. Бондаренко, Н. М. Косяк підкреслюють роль 

саморефлексії, розвитку емпатії та формування внутрішнього локусу контролю 

як ключових факторів, що визначають здатність учнів ефективно управляти 

стресом та підтримувати високий рівень навчальної мотивації [1; 23]. 

Дослідження впливу емоційної регуляції на академічну успішність 

підлітків свідчать про тісний взаємозв’язок між ефективними регуляторними 

стратегіями і результатами навчання. Так, підлітки, які демонструють високий 

рівень когнітивного переоцінювання та самоконтролю, мають вищі показники 

навчальних досягнень та менший рівень академічного. Українські дослідження 

також підтверджують, що формування емоційної компетентності у школярів 

сприяє підвищенню їх мотивації, самоорганізації та стійкості до невдач, що 

прямо впливає на їхні оцінки та успішність у навчанні [14; 19; 27]. 

Таким чином, розвиток емоційної регуляції у підлітків слід розглядати як 

багаторівневий процес, що включає когнітивні, нейропсихологічні та особистісні 

компоненти, інтегровані в практичні методики психологічної роботи. 

Впровадження цих стратегій у навчальний процес не лише сприяє підвищенню 

академічної успішності, а й формує психічну стійкість, здатність до 

саморозвитку та адаптації в умовах постійних соціальних та освітніх змін. 

Ефективна емоційна регуляція стає ключовим чинником формування підліткової 

самостійності, мотиваційної активності та внутрішньої стабільності, що 

забезпечує оптимальні умови для особистісного та академічного розвитку. 

Отже, механізми емоційної регуляції є багаторівневою системою, що 

включає когнітивні, нейропсихологічні та особистісні аспекти, і забезпечує 

адаптацію підлітків до навчальних та соціальних викликів. Когнітивні 

механізми, зокрема переоцінка ситуацій і когнітивна гнучкість, дозволяють 

зменшувати негативний емоційний вплив стресогенних факторів та сприяють 

підвищенню внутрішньої мотивації і академічної успішності. Нейропсихологічні 

аспекти емоційної регуляції формуються через інтеграцію лімбічної системи та 

префронтальної кори, що забезпечує усвідомлений контроль емоцій, розвиток 

уваги та самоконтролю. Особистісні чинники, такі як сформована Я-концепція, 
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саморефлексія, емпатія та внутрішній локус контролю, підвищують здатність 

підлітків ефективно управляти власними емоційними станами та мінімізують 

вплив емоційного стресу на навчальну діяльність. Практичні стратегії розвитку 

емоційної регуляції, включаючи когнітивно-поведінкові вправи, майндфулнес, 

символдраму та соціально-психологічні тренінги, довели свою ефективність у 

формуванні психічної стійкості та підвищенні академічної успішності підлітків. 

Отже, цілісна робота над розвитком емоційної регуляції є ключовим чинником 

підтримки психологічного благополуччя і стимулювання навчальних досягнень 

підлітків у період інтенсивних соціальних та академічних навантажень. 

 

1.2 Особливості емоційної регуляції в підлітковому віці 

 

Підлітковий вік характеризується складною інтеграцією фізіологічних, 

когнітивних та соціально-психологічних процесів, що роблять емоційне 

функціонування особливо нестійким. У цей період відбувається інтенсивний 

розвиток мозку, зокрема префронтальної кори, що відповідає за контроль 

імпульсів, планування та рефлексію власної поведінки. Одночасно активізується 

лімбічна система, особливо мигдалеподібне тіло, що підсилює емоційну 

реактивність. Такий нейропсихологічний дисбаланс зумовлює підвищену 

чутливість до стресу, імпульсивність та емоційну лабільність, які ускладнюють 

самостійне регулювання емоцій. 

Психологічні дослідження J. J. Gross підкреслюють, що підлітки 

характеризуються високою емоційною експресивністю, тобто схильністю до 

яскравого вираження емоцій, яка часто не узгоджується з когнітивними 

можливостями контролю. Це проявляється у спалахах гніву, тривожності або 

радісних переживаннях, що можуть мати як адаптивне, так і дезадаптивне 

значення [68]. Українські дослідники О. А. Лазуренко, З. С. Карпенко 

відзначають, що рівень емоційної лабільності корелює із здатністю до навчальної 

саморегуляції та впливає на академічну успішність підлітків, адже емоційне 
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перенапруження часто знижує концентрацію уваги та обмежує ефективність 

пізнавальних процесів [47; 56]. 

Особливе значення має соціальна контекстуальність емоційної регуляції. 

Підлітки перебувають у стані постійної взаємодії з однолітками, батьками та 

вчителями, і соціальна оцінка часто визначає характер емоційних. Водночас 

підліткова самосвідомість значно підвищується, що робить негативні оцінки 

особливо стресогенними. Українська дослідниця В. О. Кузнєцова відзначає, що 

формування здатності до усвідомленого контролю емоцій у міжособистісних 

ситуаціях сприяє розвитку соціальної компетентності, підвищенню впевненості 

у власних силах і, відповідно, покращує результати навчальної діяльності [24, 

с. 92-98]. 

Підлітковий вік також відзначається динамічними змінами мотиваційної 

сфери, що безпосередньо впливає на емоційну регуляцію. За теорією 

самодетермінації E. L. Deci, R. M. Ryan потреба у автономії, компетентності та 

соціальній приналежності стає центральним мотивом поведінки. Недостатнє 

задоволення цих потреб спричинює підвищену тривожність, емоційне 

напруження та дезадаптивні реакції, тоді як їх підтримка стимулює позитивну 

мотивацію до навчання та формування ефективних стратегій регуляції емоцій. 

Нейропсихологічні аспекти включають не лише активність лімбічної 

системи, а й пластичність мозку, що дозволяє підліткам формувати нові нейронні 

зв’язки для адаптивного управління емоціями. Саме через цей механізм 

інтенсивне тренування навичок емоційної регуляції у навчальному середовищі 

може призводити до довгострокових позитивних змін у психоемоційному 

функціонуванні підлітків [51; 61]. 

На рівні поведінки виділяють кілька характерних рис емоційної регуляції 

підлітків: 

1. Імпульсивність – швидкі емоційні реакції без попереднього аналізу 

ситуації. 

2. Емоційна лабільність – часті зміни емоційного стану, що можуть 

впливати на навчальні досягнення. 
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3. Підвищена чутливість до соціальної оцінки – реакція на оцінку 

дорослих і однолітків впливає на самопочуття та мотивацію до навчання. 

4. Висока пластичність регуляторних стратегій – можливість швидкого 

засвоєння нових способів управління емоціями під впливом педагогічних та 

психологічних інтервенцій. 

Українські дослідження підтверджують, що розвиток навичок 

саморегуляції у підлітків безпосередньо пов’язаний з академічними 

результатами. Наприклад, учні, які володіють ефективними стратегіями 

самоконтролю, проявляють меншу тривожність під час іспитів, краще 

організовують навчальний процес і демонструють вищі показники навчальних 

досягнень. Це свідчить про важливість цілеспрямованої роботи з емоційною 

регуляцією в навчальному середовищі, особливо для підлітків із високою 

емоційною реактивністю [22; 27]. 

Таким чином, підлітковий вік характеризується унікальними 

особливостями емоційної регуляції, що визначають взаємодію між 

нейропсихологічними, когнітивними та соціально-психологічними чинниками. 

Розуміння цих особливостей є ключовим для створення ефективних 

педагогічних і психологічних стратегій, спрямованих на підтримку 

психоемоційного благополуччя підлітків та підвищення їх академічної 

успішності. 

Емоційна регуляція підлітків формується не лише на основі 

нейропсихологічних і когнітивних механізмів, а й у тісному взаємозв’язку з 

особистісними характеристиками та соціальними взаємодіями. 

Внутрішньоособистісні фактори включають емоційний інтелект, самооцінку, 

рівень самосвідомості, мотиваційні орієнтації та стратегії подолання стресу, які 

визначають здатність підлітка усвідомлено контролювати свої емоції та 

ефективно реагувати на складні навчальні й соціальні ситуації [30; 43; 54]. 

Емоційний інтелект, або здатність розпізнавати, розуміти та регулювати 

власні емоції й емоції інших, є ключовим внутрішньоособистісним чинником 

академічної успішності підлітків. Дослідження D. Goleman і сучасні українські 
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роботи показують, що підлітки з високим рівнем емоційного інтелекту краще 

справляються зі стресом під час контрольних робіт і іспитів, підтримують 

оптимальні взаємини з однолітками та педагогами, демонструють високу 

мотивацію до навчання. У свою чергу, низький рівень емоційного інтелекту 

пов’язаний із частими конфліктами, емоційними зривами та зниженням 

академічних результатів [32; 41]. 

Самосвідомість і самооцінка виступають додатковими 

внутрішньоособистісними регуляторами емоційного стану. Підлітки, які мають 

позитивну самооцінку та адекватне сприйняття власних можливостей, більш 

стійкі до невдач і здатні переосмислювати негативні емоційні переживання як 

навчальний досвід. Негативна самооцінка, навпаки, підвищує рівень 

тривожності, формує емоційну дезорганізацію і знижує ефективність навчальної 

діяльності. 

Мотиваційні аспекти тісно пов’язані з регуляцією емоцій. Теорія 

самодетермінації E. L. Deci та R. M. Ryan наголошує, що потреби в автономії, 

компетентності та соціальній приналежності формують поведінкові і емоційні 

реакції підлітка. Недостатнє задоволення цих потреб провокує фрустрацію, 

емоційне напруження та зниження мотивації до навчання. Водночас задоволення 

потреб сприяє позитивній емоційній саморегуляції, що підвищує продуктивність 

і внутрішню залученість у навчальний процес [64]. 

Міжособистісні фактори включають сімейне середовище, підтримку 

однолітків, взаємини з педагогами та соціальні норми, що впливають на емоційне 

функціонування. Підлітки, які відчувають підтримку та прийняття з боку батьків 

і вчителів, демонструють вищу стресостійкість, меншу тривожність і кращу 

навчальну організацію. Соціальна підтримка також сприяє розвитку адаптивних 

стратегій регуляції емоцій: підлітки вчаться конструктивно виражати емоції, 

аналізувати конфліктні ситуації та обирати оптимальні способи поведінки [44]. 

Соціальні взаємодії з однолітками виконують двояку функцію. З одного 

боку, вони можуть виступати джерелом емоційного стресу, конкуренції, булінгу 

чи негативного порівняння, що підвищує ризик тривожності та конфліктної 
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поведінки. З іншого – групова діяльність, кооперативне навчання та дружні 

стосунки створюють умови для тренування емоційної регуляції: підлітки вчаться 

співпереживати, домовлятися, конструктивно вирішувати конфлікти і ефективно 

взаємодіяти в команді. 

Особливу увагу дослідники приділяють рольовим та гендерним 

особливостям емоційної регуляції. Так, дівчата зазвичай демонструють більшу 

схильність до вербалізації емоцій і саморефлексії, що сприяє розвитку 

адаптивних стратегій регуляції, тоді як хлопці схильні до більш імпульсивних 

реакцій і меншою мірою залучені в усвідомлений аналіз емоційних станів. Ці 

відмінності мають практичне значення для організації психологічної підтримки 

та навчальних стратегій, що враховують індивідуальні потреби підлітків [38, с. 

56-62]. 

Узагальнені дані досліджень українських авторів свідчать, що ефективна 

емоційна регуляція, сформована через внутрішньоособистісні та міжособистісні 

чинники, прямо корелює з академічною успішністю. Підлітки, які демонструють 

високий рівень самосвідомості, позитивну самооцінку, адаптивні мотиваційні 

орієнтації та підтримку соціального середовища, легше справляються зі стресом, 

демонструють високу концентрацію уваги, системність у навчанні та кращі 

результати оцінювання. 

Отже, внутрішньоособистісні та міжособистісні фактори формують 

складну мережу взаємозв’язків, яка визначає ефективність емоційної регуляції у 

підлітковому віці. Комплексне врахування цих факторів дозволяє розробляти 

цілеспрямовані педагогічні та психологічні втручання, спрямовані на розвиток 

адаптивних стратегій регуляції емоцій, підтримку психічного здоров’я та 

підвищення академічної успішності підлітків. 

Ефективна емоційна регуляція підлітків є важливим чинником їх 

академічної успішності та психічного здоров’я, тому педагогічні та психологічні 

стратегії розвитку цих навичок займають центральне місце у сучасній освітній 

практиці. Розвиток емоційної регуляції передбачає формування когнітивних, 
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поведінкових та емоційно-образних навичок, інтегрованих у навчальну 

діяльність та соціальну взаємодію. 

Когнітивні стратегії включають розвиток здатності до переоцінки 

ситуацій, планування власних реакцій та концентрації уваги. Підлітки вчаться 

усвідомлювати власні емоції, аналізувати причини виникнення стресових станів 

та шукати адаптивні шляхи вирішення проблем. Українські дослідження 

показують, що систематичне застосування когнітивних стратегій у навчальному 

процесі сприяє зниженню тривожності, підвищенню концентрації та 

покращенню оцінок [4; 73]. 

Майндфулнес та медитаційні практики в освітньому середовищі сприяють 

розвитку усвідомленого контролю уваги та зменшенню емоційної реактивності. 

Вправи на спостереження за власними думками та емоціями допомагають 

підліткам дистанціюватися від негативних переживань, що покращує 

психоемоційний стан під час навчальної діяльності та знижує ризик емоційного 

вигорання [69; 74]. 

Поведінкові стратегії спрямовані на зміну зовнішніх обставин або власної 

поведінки для зменшення стресу. Наприклад, створення структурованого 

навчального розкладу, організація перерв для відпочинку та фізичної активності 

дозволяє підліткам регулювати напруження та підтримувати оптимальний рівень 

уваги. У контексті академічного процесу поведінкові методи включають 

постановку реалістичних цілей, послідовне виконання завдань та формування 

системи винагороди, що підвищує мотивацію та сприяє емоційній стабільності. 

Емоційно-образні методики, такі як символдрама, арт-терапія та ведення 

щоденників емоцій, дозволяють підліткам вербалізувати та символізувати свої 

переживання. Використання образів і метафор сприяє розвитку емпатії, 

самоусвідомлення та здатності до самоконтролю. Дослідження показують, що 

інтеграція таких методик у навчальний процес підвищує здатність підлітків 

справлятися з негативними емоціями, підтримує психічне благополуччя та 

стимулює внутрішню мотивацію до навчання [56; 58]. 
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Соціально-психологічні тренінги формують навички ефективної взаємодії 

з однолітками та педагогами, розвиток асертивності та управління конфліктами. 

Підлітки, які беруть участь у групових тренінгах з розвитку емоційної 

компетентності, демонструють покращення саморегуляції, підвищення 

соціальної адаптації та зростання навчальної успішності. Особливо важливим є 

поєднання групової підтримки та індивідуальної роботи, що дозволяє 

враховувати індивідуальні особливості емоційної регуляції. 

Важливим аспектом є поєднання внутрішньоособистісних та 

міжособистісних факторів у практичній роботі. Наприклад, педагогічні 

програми, що включають тренування емоційного інтелекту, розвиток позитивної 

самооцінки та навичок співпраці, сприяють підвищенню академічної успішності 

підлітків. Інтерактивні вправи, рольові ігри, групові дискусії та кооперативні 

проекти дозволяють підліткам відпрацьовувати навички емоційної регуляції в 

реальному соціальному контексті, що підвищує їх адаптивність та навчальні 

результати [47]. 

Сучасні підходи інтегрують кілька методик одночасно, поєднуючи 

когнітивні, поведінкові та емоційно-образні техніки у рамках комплексних 

програм розвитку емоційної регуляції. Такі програми довели свою ефективність 

у численних дослідженнях: підлітки демонструють зниження рівня тривожності, 

підвищення концентрації, стійкості до стресових ситуацій та поліпшення 

академічної успішності [45]. 

Важливим компонентом ефективної реалізації є системність і регулярність 

занять, а також індивідуалізація методик відповідно до психоемоційних 

особливостей підлітків. Використання інтегрованих підходів дозволяє 

формувати навички саморегуляції, що зберігаються протягом навчального та 

соціального життя підлітка, і сприяє сталому підвищенню академічної 

успішності та психічної стійкості [36]. 

Таким чином, практичні підходи до розвитку емоційної регуляції підлітків 

у навчальному процесі включають когнітивні, поведінкові та емоційно-образні 

методики, інтегровані з соціально-психологічними стратегіями. Їх застосування 
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створює умови для розвитку адаптивних навичок самоконтролю, підтримки 

психічного благополуччя та підвищення академічних досягнень, що робить 

емоційну регуляцію ключовим чинником успішного навчання та особистісного 

розвитку підлітків. 

Отже, особливості емоційної регуляції підлітків обумовлені складною 

взаємодією нейропсихологічних, когнітивних, внутрішньоособистісних та 

міжособистісних чинників. Підлітки характеризуються підвищеною емоційною 

реактивністю, імпульсивністю та чутливістю до соціальної оцінки, що створює 

специфічні виклики для управління емоціями у навчальному середовищі. 

Внутрішньоособистісні чинники, такі як емоційний інтелект, самооцінка, 

мотиваційні орієнтації та самосвідомість, визначають здатність підлітка до 

усвідомленого контролю емоцій і адаптивного реагування на стресові ситуації. 

Соціальне середовище – підтримка сім’ї, однолітків та педагогів – виступає 

ресурсом для розвитку ефективних стратегій регуляції, тоді як негативні 

взаємодії можуть підсилювати емоційне перенавантаження. Практичні підходи, 

що поєднують когнітивні, поведінкові, емоційно-образні та соціально-

психологічні методики, дозволяють підліткам тренувати самоконтроль, 

зменшувати рівень тривожності, підвищувати концентрацію уваги та формувати 

стійкі адаптивні стратегії. Отже, цілісна робота над розвитком емоційної 

регуляції є ключовим фактором підтримки психоемоційного благополуччя та 

підвищення академічної успішності підлітків. 

 

1.3 Академічна успішність та її зв’язок з емоційною регуляцією 

підлітків 

 

Академічна успішність є комплексним психологічним феноменом, що 

відображає рівень досягнень учнів у навчальній діяльності та включає 

когнітивні, мотиваційні, емоційні й соціальні компоненти. Вона визначає не 

лише оцінки за навчальні предмети, а й ефективність засвоєння знань, розвиток 

навчальних навичок, здатність до самостійного пізнання та управління власним 
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навчальним процесом. Академічна успішність підлітків розглядається як 

результат взаємодії індивідуальних особливостей, мотиваційних стратегій, 

емоційних станів та соціально-педагогічних умов. 

Психологічні дослідження виділяють кілька складових академічної 

успішності. Когнітивна складова включає інтелектуальні здібності, мислення, 

увагу та пам’ять, що забезпечують здатність до ефективного сприйняття і 

обробки навчальної інформації. Мотиваційна складова визначає активність учня, 

його цілеспрямованість, внутрішню та зовнішню мотивацію до навчання, що 

значною мірою залежить від інтересу до предмета, самооцінки та прагнення до 

самовдосконалення [71]. Емоційна складова відображає рівень тривожності, 

емоційної стабільності та здатності до емоційної регуляції, що безпосередньо 

впливає на навчальну активність та продуктивність. Соціальна складова включає 

взаємодію з однолітками, педагогами та родиною, а також рівень підтримки та 

адаптації в навчальному середовищі [53]. 

Особливе значення має динаміка академічної успішності у підлітковому 

віці. Підлітки перебувають на етапі активного розвитку когнітивних, емоційних 

та соціальних навичок, що створює широке поле для формування потенціалу 

навчальних досягнень. На цьому етапі спостерігається підвищена чутливість до 

соціальної оцінки, емоційна лабільність та зміна мотиваційних орієнтацій, що 

може як сприяти успіху, так і ускладнювати навчальний процес. 

Згідно з українськими дослідженнями, академічна успішність підлітків 

тісно пов’язана з їхньою саморегуляцією та здатністю управляти власним 

навчальним процесом. Учні, які ефективно планують навчальні завдання, 

контролюють час і ресурси, а також здатні адаптивно реагувати на труднощі та 

стресові ситуації, демонструють стабільно високі навчальні досягнення. При 

цьому не менш важливим є розвиток когнітивної гнучкості, здатності до аналізу 

інформації та прийняття рішень, що дозволяє підліткам орієнтуватися у складних 

навчальних ситуаціях [46,  с. 137-143]. 

Мотиваційні чинники, зокрема внутрішня мотивація до навчання, 

формують основу активного залучення підлітка у пізнавальну діяльність. 
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Високий рівень внутрішньої мотивації пов’язаний із підвищеною 

стресостійкістю та емоційною стабільністю, тоді як переважання зовнішньої 

мотивації може призводити до емоційного перенавантаження та зниження 

стійкості до невдач. Емоційний стан підлітка впливає на концентрацію, 

запам’ятовування та продуктивність мислення, а отже, є невід’ємною частиною 

академічної успішності [44,  с. 37-46]. 

Соціальне середовище також має важливе значення. Підтримка педагогів, 

взаємодія з однолітками та сімейне середовище можуть виступати як ресурсом, 

так і фактором ризику для навчальних досягнень. Дослідження показують, що 

сприятлива навчальна атмосфера, високий рівень соціальної підтримки та 

можливість конструктивного вирішення конфліктів забезпечують більш високий 

рівень академічної успішності підлітків. 

Науковці відзначають, що академічна успішність є динамічним 

феноменом, що постійно змінюється під впливом внутрішніх і зовнішніх 

чинників. Підлітки, які володіють високим рівнем саморегуляції, когнітивної 

гнучкості та адаптивних емоційних стратегій, здатні стабільно підтримувати 

високий рівень навчальних досягнень навіть у стресових умовах [13]. 

Отже, академічна успішність підлітків є багатовимірним психологічним 

феноменом, що включає когнітивні, мотиваційні, емоційні та соціальні аспекти. 

Розуміння її структури та чинників впливу є необхідною умовою для подальшого 

дослідження взаємозв’язку академічної успішності з емоційною регуляцією та 

формування ефективних стратегій підтримки навчальної діяльності. 

Емоційна регуляція є важливим компонентом навчальної діяльності 

підлітків, оскільки безпосередньо впливає на здатність до ефективного засвоєння 

знань, концентрацію уваги та мотивацію до навчання. Під емоційною регуляцією 

розуміють здатність контролювати, модулювати та адаптувати власні емоційні 

стани відповідно до вимог ситуації та цілей діяльності. У контексті навчання це 

означає управління тривожністю під час контрольних робіт, розуміння та 

переробку емоцій, що виникають під час складних завдань, а також підтримку 

мотивації та інтересу до пізнавальної діяльності. 
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Психологічні дослідження підкреслюють, що підлітки, які ефективно 

регулюють емоції, демонструють вищу концентрацію уваги, здатність до 

довготривалого зосередження на навчальному матеріалі та кращу організацію 

пізнавальної діяльності. Українські дослідження підтверджують, що учні з 

високим рівнем емоційної саморегуляції легше справляються з навчальним 

навантаженням, менш схильні до прокрастинації і демонструють стабільно 

високі академічні досягнення [46; 71]. 

Особливе значення має тип регуляторних стратегій, які використовує 

підліток у навчальному процесі. Вчені J. Gross, H. Jazaieri виділяють когнітивні 

стратегії переоцінки емоцій, поведінкові стратегії зміни обставин та емоційно-

образні техніки. Наприклад, когнітивна переоцінка дозволяє підлітку сприймати 

складне завдання як виклик і можливість для розвитку, знижуючи рівень 

тривоги. Поведінкові стратегії включають організацію навчального часу, 

планування завдань, використання релаксаційних пауз. Емоційно-образні 

методики – ведення щоденника емоцій, символдрама чи арт-техніки – сприяють 

усвідомленню та переробці негативних переживань, підвищуючи адаптивність 

до навчальних вимог [66; 67]. 

Соціальне середовище підлітка також впливає на ефективність емоційної 

регуляції. Підтримка педагогів, взаємодія з однолітками та сімейне середовище 

формують ресурс для моделювання адаптивних емоційних стратегій. Наприклад, 

конструктивний зворотний зв’язок від учителя зменшує тривожність, а 

позитивні взаємини в колективі підвищують мотивацію до навчання. Негативні 

соціальні взаємодії, навпаки, підсилюють емоційне перенавантаження та 

знижують навчальну ефективність. 

Дослідження показують, що підлітки з високим рівнем емоційного 

самоконтролю демонструють кращі результати у виконанні завдань, які 

потребують когнітивної концентрації та аналітичного мислення. Наприклад, 

учні, які вміють зменшувати тривожність перед контрольними роботами за 

допомогою релаксаційних технік або когнітивної переоцінки, більш успішні у 
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тестових ситуаціях та володіють кращою пам’яттю та здатністю до логічного 

мислення. 

Важливим аспектом є індивідуалізація підходів до розвитку емоційної 

регуляції. Гендерні та вікові особливості визначають, які методики будуть 

найбільш ефективними для конкретного підлітка. Дівчата частіше 

використовують вербальні стратегії саморегуляції та саморефлексії, тоді як 

хлопці схильні до більш імпульсивних реакцій і потребують спеціальних технік 

контролю емоцій. Індивідуалізація дозволяє підвищити ефективність навчальної 

діяльності та формувати стійкі адаптивні навички самоконтролю [27]. 

Українські педагогічні програми інтегрують різні методики розвитку 

емоційної регуляції безпосередньо у навчальний процес. Використання 

когнітивних стратегій, поведінкових вправ та емоційно-образних технік у 

поєднанні з груповою підтримкою дозволяє формувати у підлітків стійкі навички 

адаптивного реагування на навчальні стресори та підвищувати внутрішню 

мотивацію до навчання [38]. 

Таким чином, емоційна регуляція виступає ключовим чинником 

навчальної діяльності підлітків. Вона визначає здатність до концентрації уваги, 

ефективного засвоєння знань, підтримки мотивації та адаптації до складних 

навчальних ситуацій. Розвиток адаптивних стратегій емоційної регуляції сприяє 

не лише покращенню психоемоційного стану підлітків, а й підвищенню їх 

академічної успішності, що робить емоційну регуляцію невід’ємною складовою 

навчального процесу. 

Взаємозв’язок між емоційною регуляцією та академічною успішністю 

підлітків є предметом активного дослідження в сучасній психології. Емоційна 

регуляція визначає, як учень управляє своїми емоційними станами під час 

навчальної діяльності, що безпосередньо впливає на рівень засвоєння знань, 

продуктивність мислення та здатність до самостійного навчання. 

Дослідження J. Gross, H. Jazaieri показують, що підлітки, які ефективно 

застосовують когнітивні стратегії переоцінки емоцій, демонструють вищі 

результати у навчанні, зокрема у виконанні складних завдань, тестів та 
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контрольних робіт. Такий механізм пояснюється тим, що адаптивна регуляція 

емоцій знижує рівень тривожності, сприяє концентрації уваги та покращує 

здатність до запам’ятовування інформації. Українські дослідження  

підтверджують ці висновки, підкреслюючи, що підлітки з високим рівнем 

емоційного самоконтролю показують стабільно високі академічні результати та 

кращу організацію навчальної діяльності [68, с. 3-24]. 

Механізми взаємозв’язку емоційної регуляції та академічної успішності 

включають: 

1. Зменшення навчальної тривожності. Підлітки, які вміють управляти 

стресом та негативними емоціями, легше справляються з контрольними 

роботами, презентаціями та іспитами, що безпосередньо впливає на оцінки та 

загальний рівень досягнень. 

2. Підвищення концентрації уваги та когнітивної ефективності. 

Ефективна регуляція емоцій дозволяє уникати емоційного відволікання, що 

сприяє кращому засвоєнню матеріалу та формуванню навичок критичного 

мислення. 

3. Мотиваційна підтримка навчальної діяльності. Позитивний 

емоційний стан підвищує внутрішню мотивацію та зацікавленість у навчанні, 

формує прагнення до досягнень та самоудосконалення. 

Важливим аспектом є інтеграція внутрішньоособистісних та соціальних 

ресурсів у процес емоційної регуляції. Підлітки, які мають підтримку педагогів 

та родини, здатні швидше відновлювати емоційну рівновагу після невдач і 

ефективніше використовують адаптивні стратегії поведінки. У той же час 

відсутність соціальної підтримки може призводити до емоційного 

перенавантаження, демотивації та зниження навчальної продуктивності. 

Значну роль відіграють стратегії емоційної регуляції, пов’язані з 

когнітивною переоцінкою та самоконтролем. Підлітки, які навчилися 

усвідомлювати свої емоції, оцінювати їх вплив на навчальну діяльність і обирати 

адаптивні способи реагування, демонструють вищу академічну успішність 

незалежно від рівня інтелектуальних здібностей. Крім того, використання 
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емоційно-образних методик – ведення щоденника емоцій, арт-терапевтичні 

вправи – сприяє розвитку саморефлексії та підвищує стресостійкість у 

навчальних ситуаціях [28, с. 16-23]. 

Дослідження в українських школах показують, що учні, які регулярно 

тренують навички емоційної регуляції в межах навчальної діяльності, 

демонструють покращення не лише оцінок, але й якості навчального процесу: 

кращу організацію часу, системність виконання завдань, самостійність та 

активну участь у проєктних та групових завданнях  

Особливу увагу привертає взаємозв’язок гендерних особливостей і 

емоційної регуляції. Дослідження T. Chaplin, R. Aldao свідчать, що дівчата 

частіше застосовують когнітивні та вербальні стратегії саморегуляції, що 

позитивно впливає на навчальні результати. Хлопці ж частіше потребують 

тренувань у контролі імпульсивних реакцій і фізичних способів зниження 

емоційного напруження, що також безпосередньо корелює з успішністю [72]. 

Отже, академічна успішність підлітків прямо залежить від рівня та 

ефективності емоційної регуляції. Емоційна саморегуляція забезпечує здатність 

підтримувати оптимальний психоемоційний стан, концентруватися на 

навчальній діяльності, ефективно реагувати на стресові ситуації та зберігати 

внутрішню мотивацію. Підлітки, які володіють адаптивними стратегіями 

регуляції емоцій, демонструють стабільніші академічні досягнення та кращу 

підготовку до складних навчальних і соціальних викликів, що підтверджує 

ключову роль емоційної регуляції у формуванні успішної навчальної діяльності. 

Таким чином, академічна успішність підлітків є багатовимірним 

психологічним феноменом, що включає когнітивні, мотиваційні, емоційні та 

соціальні складові. Емоційна регуляція виступає ключовим чинником, який 

визначає здатність учня концентруватися, ефективно засвоювати матеріал, 

підтримувати внутрішню мотивацію та адаптивно реагувати на навчальні 

стресори. Підлітки з високим рівнем самоконтролю та адаптивними стратегіями 

емоційної регуляції демонструють стабільно високі результати у навчанні, 

кращу організацію часу, стійкість до невдач та ефективну взаємодію з 
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однолітками та педагогами. Поєднання когнітивних, поведінкових, емоційно-

образних та соціально-психологічних методик розвитку емоційної регуляції 

створює умови для підвищення академічної успішності та психоемоційного 

благополуччя підлітків. Таким чином, формування ефективних навичок 

емоційної регуляції є невід’ємною складовою успішного навчального процесу та 

гармонійного розвитку особистості підлітка. 

 

Висновки до розділу  

У першому розділі теоретично обґрунтувано сутність емоційної регуляції 

та її вплив на академічну успішність підлітків, виявивши складну взаємодію 

когнітивних, емоційних, мотиваційних та соціальних факторів у формуванні 

навчальних досягнень. Було встановлено, що емоційна регуляція виступає 

ключовим механізмом підтримки психоемоційного благополуччя, стійкості до 

стресу та адаптивності у навчальному процесі, забезпечуючи оптимальне 

поєднання уваги, концентрації, мотивації та ефективного мислення. 

Розглянуто ключові механізми емоційної регуляції, включаючи когнітивні 

стратегії (переоцінка, концентрація уваги, планування), нейропсихологічні 

процеси (активація префронтальної кори, контроль лімбічної системи) та 

особистісні чинники (емоційний інтелект, самооцінка, мотивація). Доведено, що 

ефективна регуляція емоцій забезпечує адаптивне реагування на стресові 

ситуації, підвищує психоемоційне благополуччя та створює передумови для 

успішної навчальної діяльності. 

Когнітивні, нейропсихологічні та особистісні механізми емоційної 

регуляції взаємопов’язані та формують базу для адаптивного контролю емоцій у 

підлітковому віці, що є передумовою ефективного навчання та психоемоційної 

стійкості. Розкрито специфіку емоційної регуляції підлітків, зважаючи на вікові, 

когнітивні та соціальні особливості. Висвітлено вплив емоційного інтелекту, 

самооцінки та соціальної підтримки на здатність підлітка керувати емоціями.  

Ефективна емоційна регуляція підлітків формується під впливом 

внутрішньоособистісних і соціальних чинників та може бути цілеспрямовано 
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розвинута через інтегровані когнітивні, поведінкові та емоційно-образні 

методики, що забезпечує психоемоційне благополуччя та підвищує навчальні 

досягнення. 

Розглянуто багатовимірну структуру академічної успішності, що включає 

когнітивні, мотиваційні, емоційні та соціальні компоненти. Підкреслено роль 

саморегуляції та адаптивних психоемоційних стратегій у формуванні стабільних 

навчальних досягнень. Проаналізовано, як емоційна регуляція впливає на 

концентрацію уваги, мотивацію, адаптивність та продуктивність під час 

навчання. Висвітлено ефективні стратегії: когнітивна переоцінка, поведінкові та 

емоційно-образні методики, інтеграція соціальної підтримки. 

Доведено, що високий рівень емоційної регуляції підлітків корелює зі 

стабільно високими результатами навчання, кращою організацією навчальної 

діяльності, стійкістю до стресу та внутрішньою мотивацією. Підкреслено 

значення індивідуалізації методик та інтеграції внутрішньоособистісних і 

соціальних ресурсів. 

Емоційна регуляція є ключовим чинником академічної успішності 

підлітків, що забезпечує здатність концентруватися, ефективно засвоювати 

знання, підтримувати мотивацію та адаптивно реагувати на стресові ситуації, а 

інтеграція різних стратегій розвитку регуляції сприяє формуванню стійких 

навичок самоконтролю та високих навчальних досягнень. 

Теоретичний аналіз демонструє, що академічна успішність підлітків тісно 

пов’язана з рівнем емоційної регуляції, яка визначає психоемоційний стан, 

концентрацію уваги та мотивацію до навчальної діяльності. Когнітивні, 

поведінкові, емоційно-образні та соціально-психологічні стратегії регуляції 

формують адаптивні навички самоконтролю та стійкості, що забезпечує 

стабільність навчальних досягнень. Розуміння цих механізмів створює наукову 

основу для розробки практичних рекомендацій щодо підтримки 

психоемоційного благополуччя та підвищення академічної успішності підлітків 

у навчальному середовищі. 
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РОЗДІЛ 2 

 ЕМПІРИЧНЕ ДОСЛІДЖЕННЯ ВПЛИВУ ЕМОЦІЙНОЇ РЕГУЛЯЦІЇ 

НА АКАДЕМІЧНУ УСПІШНІСТЬ ПІДЛІТКІВ 

 

2.1 Організація та методика емпіричного дослідження 

 

Метою емпіричної частини нашого дослідження було дослідити вплив 

емоційної регуляції на академічну успішність підлітків та теоретично 

обґрунтувати напрями розвитку адаптивних стратегій регуляції емоцій у 

навчальній діяльності. 

Мета дослідження реалізована у наступних завданнях: 

1. Дослідити рівень емоційної регуляції підлітків у навчальній 

діяльності. 

2. Вивчити особливості використання когнітивних, поведінкових та 

емоційно-образних стратегій емоційної регуляції. 

3. Проаналізувати взаємозв’язок рівня емоційної регуляції з 

показниками академічної успішності. 

4. Виявити відмінності у стратегіях регуляції емоцій з високим та 

низьким рівнем академічній успішності. 

Емпіричне дослідження проводилося у декілька етапів: 

1. Підбір психодіагностичного інструментарію для оцінки емоційної 

регуляції та академічної успішності. 

2. Проведення дослідження рівня емоційної регуляції підлітків та 

оцінка їх академічних досягнень. 

3. Аналіз взаємозв’язку між рівнем емоційної регуляції та успішністю 

навчальної діяльності. 

4. Розробка та обгрунтування програми розвитку емоційної регуляції та 

академічної саморегуляції для підлітків. 
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Емпіричне дослідження здійснювалося на базі Хмельницького 

професійного ліцею серед учнів віком від 15 до 17 років. У дослідженні взяли 

участь 50 підлітків, серед яких 28 дівчат та 22 хлопці.  

Відповідно до мети та завдань емпіричного дослідження було обрано 

наступний діагностичний інструментарій [15; 20; 49]: 

1. Опитувальник емоційної регуляції (ERQ) (Emotional Regulation 

Questionnaire) J. J. Gross & O. P. John  у адаптації А. Панкратової, Д.Корнієнко. 

2. Шкала труднощів емоційної регуляції (DERS) у адаптації Л. В. Сак, 

З. В. Федотова [49]. 

3. Шкалу дисфункціональних установок DAS А. Бека, А. Вейсман, 

адаптація М. Л. Захарової. 

4. Методика «Академічна саморегуляція» Р. Райана-Д. Коннелла в 

адаптації М. Томчука, М. Яцюк. 

5. Оцінка академічної успішності – збір семестрових та річних оцінок, 

результати контрольних робіт та тестових завдань з основних предметів. 

Емпіричне дослідження дозволяє комплексно оцінити, як різні стратегії 

емоційної регуляції впливають на навчальні досягнення підлітків та визначити 

пріоритетні напрями психологічної підтримки учнів для підвищення академічної 

успішності. 

Статистичні методи обробки даних включали описову статистику (середні 

значення, стандартні відхилення), кореляційний аналіз Пірсона для оцінки 

взаємозв’язку між рівнем емоційної регуляції та академічною успішністю, а 

також аналіз дисперсії для визначення відмінностей між підгрупами за статтю та 

віком. 

Етичні аспекти дослідження забезпечувалися через добровільну участь, 

анонімність відповідей, конфіденційність даних та можливість відмови від участі 

у будь-який момент. Було дотримано принципів гуманності та безпеки, що 

відповідає міжнародним і національним стандартам психологічних досліджень 

із неповнолітніми. 
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Таким чином, дослідження було спрямоване на комплексне оцінювання 

емоційної регуляції та академічної успішності підлітків із врахуванням 

когнітивних, емоційних, мотиваційних та соціальних чинників. Вибрані 

інструменти дозволяють не лише кількісно оцінити рівень навчальних досягнень 

та емоційної регуляції, а й виявити конкретні стратегії, що сприяють 

покращенню навчальної діяльності та психоемоційного стану підлітків. 

Першою методикою дослідження був Опитувальник емоційної регуляції 

(ERQ – Emotion Regulation Questionnaire), який був розроблений Дж. Гроссом і 

О. Джоном (Gross J.J. & John O.P., 2003) на основі процесуальної моделі 

емоційної регуляції. Методика спрямована на вивчення двох основних стратегій 

регуляції емоцій: когнітивної переоцінки (CR – Cognitive Reappraisal) та 

придушення вираження почуттів (ES – Expressive Suppression). 

Опитувальник складається з десяти тверджень, що оцінюються за 

семибальною шкалою Лайкерта – від 1 («категорично не погоджуюсь») до 7 

(«повністю погоджуюсь»). Такий формат дозволяє кількісно визначити 

схильність респондента до використання кожної із зазначених стратегій 

регуляції емоцій [15]. 

Когнітивна переоцінка (CR) полягає у свідомих спробах змінити зміст або 

емоційне значення ситуації для зниження інтенсивності негативних переживань 

чи посилення позитивних. Вона відображає здатність людини інтерпретувати 

події таким чином, щоб зменшити деструктивний вплив емоцій на поведінку та 

мислення. Дослідження Weber та співавторів (2014) [22] показали, що когнітивна 

переоцінка прямо корелює з рівнем інтелекту, а Дж. Гросс (2015) [29] довів, що 

ця стратегія відіграє провідну роль у регуляції афекту, допомагаючи ефективно 

модифікувати як позитивні, так і негативні емоції. Крім того, згідно з даними 

Troy та ін. (2013) [15], когнітивна переоцінка вважається адаптивною стратегією, 

що сприяє подоланню стресу й тривожності, особливо в ситуаціях, які не 

піддаються зовнішньому контролю. 

Придушення вираження почуттів (ES) передбачає свідоме обмеження або 

блокування зовнішніх проявів емоцій (міміки, жестів, інтонацій). Ця стратегія 
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спрямована не на зміну самої емоційної реакції, а на регуляцію її поведінкового 

компонента. Згідно з процесуальною моделлю емоційної регуляції (Gross, 1998) 

[22], когнітивна переоцінка та придушення вираження почуттів відрізняються за 

моментом впливу на емоційний процес. Перша застосовується до виникнення 

емоційної реакції, змінюючи сприйняття ситуації, тоді як друга діє після появи 

емоції, регулюючи її зовнішній прояв. 

Ця відмінність у часових характеристиках визначає різний вплив стратегій 

на психологічне функціонування індивідуума. Когнітивна переоцінка, як 

правило, асоціюється з більшою психологічною гнучкістю, емоційною стійкістю 

та соціальною адаптивністю, тоді як придушення емоцій може призводити до 

внутрішнього напруження, зниження саморефлексії та труднощів у 

міжособистісній взаємодії. 

Для вимірювання ступеня використання обох стратегій емоційної регуляції 

Дж. Гросс і О. Джон (2003) створили опитувальник ERQ, який сьогодні широко 

використовується у дослідженнях емоційної сфери підлітків, студентів та 

дорослих у різних культурах. Методика визнана валідною та надійною для 

оцінки індивідуальних відмінностей у здатності контролювати емоційні стани та 

прогнозувати ефективність емоційної регуляції в академічному, професійному та 

соціальному контекстах. Опитувальник емоційної саморегуляції представлений 

в додатку А. 

Наступною була використана Шкала труднощів емоційної регуляції 

(DERS) у адаптації Л. В. Сак, З. В. Федотова. 

Методика «Difficulties in Emotion Regulation Scale (DERS)» була 

розроблена Гратцем і Ромером (Gratz & Roemer, 2004) для оцінки індивідуальних 

відмінностей у здатності до емоційної регуляції. Її основне призначення полягає 

у виявленні складнощів, які виникають у процесі розуміння, прийняття та 

контролю емоційних реакцій. Українська адаптація методики, виконана 

Л. В. Сак і З. В. Федотовою, забезпечує надійність та валідність у контексті 

досліджень підліткового віку, де саме труднощі емоційної регуляції мають 
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тісний зв’язок із академічною успішністю, соціальною адаптацією та емоційним 

благополуччям. 

Шкала DERS відображає сучасне уявлення про емоційну регуляцію як 

багатовимірний процес, який включає когнітивні, поведінкові та мотиваційні 

компоненти. Автори методики виходять із позиції, що порушення емоційної 

регуляції не є просто надмірною емоційністю, а полягає у нездатності ефективно 

керувати емоційними реакціями та використовувати їх для адаптивної 

поведінки. У підлітковому віці це особливо важливо, оскільки формування 

емоційного інтелекту, саморегуляції та вольового контролю визначає успішність 

особистісного розвитку. 

Оригінальна версія DERS містить 36 тверджень, які об’єднані у шість 

субшкал, що відображають основні виміри труднощів емоційної регуляції: 

1. «Невизнання емоцій» (Nonacceptance) – тенденція відкидати власні 

негативні емоції або відчувати провину за їх наявність. 

2. «Цілісність усвідомлення» (Goals) – труднощі у підтримці концентрації 

уваги та цілеспрямованості під впливом емоцій. 

3. «Імпульсивність» (Impulse) – схильність до імпульсивної поведінки в 

емоційно напружених ситуаціях. 

4. «Брак усвідомлення» (Awareness) – низька здатність розпізнавати власні 

емоції. 

5. «Обмежений доступ до стратегій регуляції» (Strategies) – переконання у 

власній безпорадності щодо контролю емоцій. 

6. «Низьке розуміння емоцій» (Clarity) – нечітке усвідомлення природи 

власних емоційних станів. 

Відповіді оцінюються за п’ятибальною шкалою Лайкерта від 1 («майже 

ніколи») до 5 («майже завжди»). Вищі бали свідчать про більші труднощі у сфері 

емоційної регуляції, тобто про нижчу здатність контролювати, приймати або 

осмислювати власні емоційні реакції. 

Згідно з даними української адаптації (Сак, Федотова, 2018), DERS 

продемонструвала високий рівень внутрішньої узгодженості (α = 0,89) та 



39 
 

стабільність результатів у повторних вимірюваннях. Це дозволяє 

використовувати методику як у дослідницьких, так і в практичних цілях – для 

психодіагностики підлітків, студентів, а також дорослих, які стикаються зі 

складнощами саморегуляції. 

Важливість застосування DERS у дослідженні підлітків полягає в тому, що 

саме цей період характеризується емоційною лабільністю, посиленням ролі 

міжособистісних впливів і пошуком ідентичності. Підлітки, які мають вищі 

показники труднощів емоційної регуляції, зазвичай демонструють нижчу 

академічну мотивацію, гірші стратегії подолання стресу, частіше зазнають 

конфліктів із викладачами чи однолітками. Емоційна дизрегуляція може 

проявлятися у відкладанні завдань, уникненні навчальної активності, зниженні 

концентрації уваги та у відчутті безсилля перед труднощами навчання. 

Теоретичні дослідження (Gross & Thompson, 2007; Southam-Gerow & 

Kendall, 2002) свідчать, що нездатність регулювати емоційні реакції прямо 

впливає на когнітивні процеси – пам’ять, увагу, мислення. Саме тому показники 

DERS тісно корелюють із рівнем академічної успішності: чим вищий рівень 

труднощів емоційної регуляції, тим нижча ефективність засвоєння навчального 

матеріалу. 

Аналіз результатів, отриманих за допомогою шкали DERS, дозволяє не 

лише визначити загальний рівень труднощів, а й виявити специфічні сфери 

емоційної дизрегуляції, що потребують корекції. Наприклад, високі бали за 

шкалою «Імпульсивність» свідчать про необхідність розвитку навичок 

самоконтролю, тоді як високі показники за шкалою «Брак усвідомлення» 

вказують на доцільність впровадження елементів емоційної освіти.  

Застосування методики DERS у дослідженні впливу емоційної регуляції на 

академічну успішність підлітків дозволяє емпірично підтвердити взаємозв’язок 

між рівнем сформованості навичок емоційного самоконтролю та 

результативністю навчальної діяльності. Підлітки, які демонструють високий 

рівень емоційної компетентності, як правило, мають кращі оцінки, вищу 
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мотивацію досягнення та здатність адаптуватися до стресових навчальних 

ситуацій. 

Отже, Шкала труднощів емоційної регуляції (DERS) є універсальним і 

надійним інструментом, що дозволяє комплексно дослідити механізми емоційної 

саморегуляції у підлітків, виявити проблемні аспекти їхнього емоційного 

функціонування та визначити потенційні напрями психологічної підтримки й 

розвитку академічної ефективності. 

Методика «Шкала дисфункціональних установок» (DAS) «Dysfunctional 

Attitudes Scale» (DAS) була розроблена Аароном Беком (A. T. Beck) та Артуром 

Вейсманом (A. Weisman) у 1978 році в межах когнітивної парадигми психології. 

Вона спрямована на виявлення стійких і неадаптивних переконань, які 

впливають на емоційний стан, поведінку та когнітивну діяльність особистості. 

Ці переконання, або «дисфункціональні установки», розглядаються як глибинні 

когнітивні схеми, що формують сприйняття себе, інших і світу, а також 

визначають реакції на стресові ситуації, невдачі чи навчальні труднощі. 

Поява DAS стала ключовим етапом у розвитку когнітивної психології, 

адже методика дозволила емпірично виміряти базові схеми мислення, які лежать 

в основі емоційних порушень, таких як депресія, тривожність, низька самооцінка 

або прокрастинація. Вона базується на уявленні, що кожна людина має певну 

систему переконань, які, за сприятливих умов, можуть залишатися латентними, 

проте активізуються під впливом стресу або фрустрації, визначаючи неадаптивні 

реакції. 

Оригінальна версія шкали включала 100 тверджень, пізніше створено 

скорочений варіант (DAS-A, DAS-B) із 40 пунктів, який використовується у 

більшості сучасних досліджень. Українська адаптація методики М. Л. Захаровою 

забезпечує її валідність і надійність у роботі з підлітками та студентською 

молоддю (Сидоренко, 2012; Мартиненко, 2019). 

Шкала DAS дозволяє визначити інтенсивність та характер 

дисфункціональних переконань, які можуть впливати на академічну успішність 

через когнітивно-емоційні механізми. Зокрема, підлітки з високими показниками 
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за DAS схильні до катастрофізації помилок, надмірного самокритицизму, 

перфекціонізму, страху невдачі, що знижує їхню внутрішню мотивацію до 

навчання та підвищує рівень тривожності. 

В основі методики лежить концепція когнітивної вразливості, 

сформульована А. Беком. Згідно з нею, дисфункціональні установки діють як 

когнітивні фільтри, через які людина сприймає будь-яку інформацію. Якщо в 

системі переконань домінують нереалістичні, жорсткі чи самознецінюючі 

установки, то навіть нейтральні або позитивні події можуть викликати негативну 

емоційну реакцію. 

Типові приклади дисфункціональних установок, які вимірює шкала: 

«Щоб бути щасливим, я повинен заслужити схвалення інших людей»; 

«Якщо я не досягаю успіху в чомусь важливому, я – невдаха»; 

«Я повинен завжди контролювати свої почуття та емоції»; 

«Інші люди мають ставитися до мене краще, ніж до більшості». 

Респонденти оцінюють ступінь своєї згоди з кожним твердженням за 7-

бальною шкалою Лайкерта, де 1 – «повністю не погоджуюсь», а 7 – «повністю 

погоджуюсь». Чим вищий загальний бал, тим більш вираженими є 

дисфункціональні переконання. 

У дослідженнях підлітків шкала DAS дозволяє оцінити когнітивні бар’єри, 

що перешкоджають успішній емоційній регуляції та навчальній мотивації. 

Наприклад, висока орієнтація на зовнішнє схвалення може формувати 

залежність від оцінок учителів, страх помилитися, уникання труднощів і 

пасивність у навчанні. Такі установки знижують академічну ефективність і 

підвищують ризик емоційного вигорання ще у шкільному віці. 

На відміну від ситуативних емоційних станів, дисфункціональні установки 

характеризуються стабільністю у часі та мають тенденцію формуватися під 

впливом виховання, культурних норм, навчального середовища. Саме тому 

вивчення DAS у підлітків дає змогу простежити взаємозв’язок між когнітивними 

схемами, емоційною регуляцією та академічною успішністю. 
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Емпіричні дані (Beck, Rush, Shaw & Emery, 1979; Clark & Beck, 2010; 

Мартиненко, 2019) підтверджують, що високі показники DAS пов’язані зі 

зниженим рівнем емоційного самоконтролю, підвищеною тривожністю і 

низькою стійкістю до фрустрації. У підлітків це проявляється в дезорганізації 

навчальної діяльності, униканні складних завдань, емоційних зривів у ситуаціях 

оцінювання. 

Для оцінювання результатів DAS використовуються загальний показник 

рівня дисфункціональних установок і окремі факторні шкали, що охоплюють 

основні когнітивні сфери: 

1. Перфекціонізм та орієнтація на успіх – переконання щодо 

необхідності постійно досягати ідеалу. 

2. Залежність від схвалення інших – потреба у зовнішній підтримці та 

визнанні. 

3. Самокритицизм і страх помилки – схильність до негативної 

самооцінки при невдачах. 

4. Контроль і жорсткість мислення – ригідність у прийнятті рішень, 

труднощі у зміні точок зору. 

Аналіз результатів DAS у контексті нашого дослідження дає змогу 

простежити, що підлітки з високими показниками дисфункціональних установок 

частіше демонструють низький рівень емоційної регуляції, оскільки жорсткі 

переконання обмежують їхню гнучкість у реагуванні на навчальні труднощі. 

Натомість, підлітки з більш адаптивними когнітивними установками здатні до 

ефективнішого керування емоціями, прийняття помилок як досвіду і проявляють 

вищий рівень академічної мотивації. 

Таким чином, шкала дисфункціональних установок (DAS) є важливим 

діагностичним інструментом для вивчення взаємозв’язку між когнітивними 

структурами, емоційною регуляцією та академічною успішністю підлітків. Її 

використання дозволяє не лише виявити когнітивні чинники, що зумовлюють 

труднощі навчання, але й визначити напрями психологічної корекції, 
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спрямованої на розвиток гнучкого мислення, толерантності до помилок та 

внутрішньої мотивації до досягнення. 

Методика «Академічна саморегуляція» Р. Райана – Д. Коннелла у 

адаптації М. Томчука та М. Яцюк. Методика «Academic Self-Regulation 

Questionnaire» (SRQ-A) була розроблена Р. Райаном і Д. Коннеллом (Ryan & 

Connell, 1989) у межах теорії самодетермінації (Self-Determination Theory, SDT), 

яка пояснює мотивацію людини через ступінь автономності її дій. Українську 

адаптацію методики виконали М. Томчук та М. Яцюк, що дозволило врахувати 

особливості навчальної діяльності школярів і студентів у вітчизняному 

освітньому контексті. 

Основною метою методики є оцінка типів мотивації, що зумовлюють 

навчальну поведінку, а також визначення рівня академічної саморегуляції – 

здатності учня або підлітка свідомо керувати своїми навчальними діями, 

емоціями та зусиллями у процесі засвоєння знань. SRQ-A ґрунтується на 

уявленні, що внутрішня мотивація, яка підтримується почуттям автономії, є 

найефективнішою формою регуляції, тоді як зовнішні форми мотивації 

(підкріплення, покарання, очікування інших) обмежують розвиток самостійності 

й внутрішньої відповідальності. 

Методика містить 32 твердження, що описують різні причини, з яких учні 

виконують навчальні завдання. Респондентам пропонується оцінити ступінь 

згоди з кожним твердженням за 4-бальною шкалою, де 1 – «зовсім не підходить» 

і 4 – «дуже підходить». Відповіді дозволяють визначити рівень прояву чотирьох 

основних типів мотивації: 

1. Внутрішня мотивація (Intrinsic Regulation) – навчання заради 

інтересу, пізнання, задоволення від процесу. 

2. Ідентифікована регуляція (Identified Regulation) – навчання через 

усвідомлення важливості та цінності знань. 

3. Інтроєктована регуляція (Introjected Regulation) – навчання під 

впливом почуття обов’язку, провини чи прагнення схвалення. 
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4. Зовнішня регуляція (External Regulation) – навчання під тиском 

зовнішніх вимог, покарань або винагород. 

Згідно з теорією самодетермінації, ці типи мотивації утворюють 

континуум автономності – від найменш автономних (зовнішня регуляція) до 

найбільш автономних (внутрішня мотивація). Високий рівень академічної 

саморегуляції свідчить про те, що підліток здатен самостійно визначати 

навчальні цілі, планувати дії, долати труднощі та підтримувати позитивний 

емоційний стан у процесі навчання. 

Дослідження (Ryan & Deci, 2000; Niemiec & Ryan, 2009; Tomashek & 

Yatsiuk, 2018) показують, що високий рівень внутрішньої та ідентифікованої 

регуляції прямо пов’язаний з кращими навчальними результатами, вищою 

емоційною стабільністю та здатністю до самоконтролю. Натомість переважання 

зовнішньої регуляції корелює з низькою академічною мотивацією, 

фрагментарною увагою та підвищеним рівнем емоційного виснаження. 

Методика «Академічна саморегуляція» має не лише діагностичне, а й 

психокорекційне значення, оскільки дозволяє визначити, які саме аспекти 

мотиваційно-емоційної сфери потребують розвитку. Наприклад, підлітки з 

переважанням інтризованої або зовнішньої регуляції часто схильні до 

емоційного напруження у навчальних ситуаціях, що може знижувати їхню 

здатність до ефективної емоційної регуляції. У таких випадках психологічна 

підтримка має бути спрямована на розвиток внутрішньої мотивації, підвищення 

автономності й почуття компетентності. 

У контексті нашого дослідження методика SRQ-A дозволяє виявити 

взаємозв’язок між емоційною регуляцією та академічною успішністю підлітків. 

Аналіз показників академічної саморегуляції дає можливість зрозуміти, як різні 

типи мотивації впливають на здатність підлітків справлятися з навчальними 

труднощами, емоційними переживаннями під час оцінювання та внутрішньою 

напругою у періоди підвищеного навантаження. 

Дослідження українських авторів (Томчук, Яцюк, 2019; Максименко, 

2020) засвідчують, що емоційна саморегуляція тісно пов’язана з мотиваційною 
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структурою особистості. Підлітки, які здатні адекватно усвідомлювати й 

контролювати власні емоції, зазвичай мають більш сформовану внутрішню 

мотивацію до навчання, демонструють гнучкість мислення та більшу 

стресостійкість. Натомість низький рівень емоційної регуляції супроводжується 

переважанням зовнішньо детермінованих форм мотивації – навчання заради 

оцінки, схвалення чи уникнення покарання. 

Методика SRQ-A має високу надійність (коефіцієнт α Кронбаха = 0,79–

0,86) і підтверджену конструктивну валідність, що дозволяє застосовувати її як 

у наукових дослідженнях, так і в освітній практиці для розробки програм 

психологічної підтримки підлітків. 

Завдяки використанню методики «Академічна саморегуляція» у поєднанні 

з опитувальниками емоційної регуляції (ERQ, DERS) та шкалою 

дисфункціональних установок (DAS) можна отримати цілісне уявлення про 

емоційно-когнітивні механізми, що лежать в основі академічної успішності 

підлітків. Таке комплексне оцінювання допомагає виявити, які саме аспекти 

саморегуляції та мотивації варто розвивати, щоб підвищити ефективність 

навчальної діяльності та зменшити емоційне навантаження школярів у сучасних 

умовах освітнього середовища. 

 

2.2 Аналіз та інтерпретація результатів емпіричного дослідження 

впливу емоційної регуляції на академічну успішність підлітків 

 

Дослідження проводилося серед учнів Хмельницького професійного ліцею 

віком від 15 до 17 років. Загальна кількість респондентів становила 50 осіб, із 

яких 28 дівчат і 22 хлопці. Для аналітичного зіставлення учасники були 

розподілені на дві групи за рівнем академічної успішності: 

Група А (високий рівень успішності) – 25 підлітків із середнім балом 8–12; 

Група Б (низький рівень успішності) – 25 підлітків із середнім балом 4–7. 

Метою аналізу було виявлення відмінностей у стратегіях емоційної 

регуляції між цими двома групами. У межах нашого дослідження для вивчення 
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особливостей емоційної регуляції у підлітків було використано Опитувальник 

емоційної регуляції (Emotion Regulation Questionnaire – ERQ) адаптований 

А. Панкратовою і Д. Корнієнко. Результати емпіричного дослідження 

представлені у табл 2.1 та рис.2.1. 

Опитувальник ERQ дозволив виявити частоту використання двох 

основних стратегій емоційної регуляції – когнітивної переоцінки (CR) та 

придушення емоційного вираження (ES). 

Результати за шкалою когнітивної переоцінки (CR): 

Аналіз показав, що учні з високим рівнем успішності характеризуються 

більш розвиненою здатністю до когнітивної переоцінки. Середній показник за 

цією шкалою становив M = 5,32 при SD (стандартне відхилення) = 0,87, що 

свідчить про наявність стійкої схильності до конструктивного переосмислення 

емоційно насичених ситуацій. Підлітки цієї групи частіше демонструють уміння 

дистанціюватися від негативних переживань, переоцінювати значення подій, 

шукаючи в них ресурс для особистісного зростання. 

Таблиця 2.1 – Середні показники за шкалами ERQ (у балах) 

Група 
Когнітивна 

переоцінка (CR) 

Придушення 

вираження емоцій (ES) 

Високий рівень 

успішності (А) 
5,32 3,45 

Низький рівень 

успішності (Б) 
3,98 4,82 

 

У групі з низьким рівнем успішності середнє значення за шкалою 

когнітивної переоцінки становило M = 3,98 (SD = 1,02), що відповідає 

середньому або зниженому рівню здатності до емоційного переосмислення. Такі 

підлітки часто інтерпретують труднощі в навчанні як загрозу своїй самооцінці, 

рідше виявляють гнучкість мислення, схильні до емоційної фіксації на невдачах. 

Кореляційний аналіз (r = 0,62; p < 0.01) виявив пряму залежність між 

рівнем когнітивної переоцінки та академічною успішністю: чим більшою є 
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здатність до когнітивного контролю емоцій, тим вищий рівень навчальних 

досягнень. 

Результати за шкалою придушення вираження емоцій (ES): 

Інший аспект – придушення емоційного вираження (ES) – показав 

протилежну тенденцію. У групі з високою успішністю середній показник 

становив M = 3,45 (SD = 0,91), тоді як у групі з низькою успішністю – M = 4,82 

(SD = 1,04). 

Це свідчить, що менш підлітки з низькою успішністю частіше приховують 

свої емоційні реакції, пригнічують переживання, що призводить до підвищеної 

внутрішньої напруги та меншої гнучкості у взаємодії з навчальним середовищем. 

Натомість підлітки з високими результатами навчання більш відкриті до 

емоційного самовираження, використовують соціальну підтримку, краще 

справляються зі стресовими ситуаціями у школі. 

 

Рисунок 2.1 – Розподіл показників емоційної регуляції, % 

 

Отримані результати узгоджуються з концепцією Дж. Гросса (Gross, 2015), 

який зазначав, що когнітивна переоцінка є більш адаптивною стратегією 

емоційної регуляції, тоді як придушення емоцій пов’язане з вищим рівнем 

психологічного дистресу та нижчими навчальними результатами. 
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Окремий аналіз за статтю виявив, що дівчата частіше використовують 

когнітивну переоцінку (середній бал 5,6) порівняно з хлопцями (4,8), що 

узгоджується з результатами досліджень Nolen-Hoeksema & Aldao (2011), які 

підкреслюють більшу рефлексивність та емоційну свідомість у дівчат. Натомість 

хлопці частіше схильні до придушення емоцій (ES = 4,7), що може пояснюватися 

соціокультурними нормами щодо емоційної виразності. 

Таким чином, за результатами методики ERQ можно свідчити: 

1. Когнітивна переоцінка виявилась провідною стратегією у підлітків із 

високою академічною успішністю, що свідчить про їх здатність гнучко 

регулювати емоційний стан, знижувати рівень стресу й утримувати мотивацію 

до навчання. 

2. Придушення емоцій переважає у групі з низькою успішністю, що 

може бути пов’язано з психоемоційним напруженням, низьким рівнем 

саморефлексії та менш розвиненими навичками конструктивного вираження 

емоцій. 

3. Гендерні відмінності вказують на те, що дівчата частіше 

застосовують адаптивні емоційно-регуляторні стратегії, тоді як хлопці частіше 

використовують механізми емоційного стримування. 

4. Отримані результати підтверджують гіпотезу про те, що емоційна 

регуляція виступає суттєвим предиктором академічної успішності, впливаючи на 

рівень мотивації, самооцінку та адаптацію підлітків у навчальному середовищі. 

Отже, дані опитувальника ERQ дозволили встановити, що ефективна 

емоційна регуляція є вагомим предиктором академічної успішності. Підлітки, які 

володіють стратегією когнітивної переоцінки, більш мотивовані до навчання, 

мають позитивне ставлення до освітнього процесу, краще управляють тривогою 

перед контрольними роботами та демонструють стабільні результати. Натомість 

схильність до придушення емоцій супроводжується уникальною поведінкою, 

зниженням внутрішньої мотивації та фрустрованістю у навчанні. 

Аналіз результатів за методикою DERS (Difficulties in Emotion Regulation 

Scale). Для дослідження складнощів емоційної регуляції серед підлітків було 
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використано Шкалу труднощів емоційної регуляції (DERS), розроблену Gratz & 

Roemer (2004) і адаптовану українськими дослідницями Л. В. Сак та 

З.  В. Федотовою. Методика дає змогу оцінити ступінь сформованості навичок 

емоційного самоконтролю та виявити ті аспекти емоційної сфери, які 

ускладнюють регуляцію поведінки й навчальної діяльності. 

Як і в попередній методиці, учасники були розділені на дві групи: підлітки 

з високим рівнем академічної успішності (25 осіб, середній бал 8–12) – група А;  

підлітки з низьким рівнем академічної успішності (25 осіб, середній бал 4–7) – 

група Б. 

Метою аналізу було виявлення відмінностей у рівні труднощів емоційної 

регуляції між цими групами. Отримані результати узагальнено в таблиці 2.2 та 

рис 2.2. 

Таблиця 2.2 – Середні показники за шкалами DERS (у балах) 

Показники DERS 
Високий рівень 

успішності (А) 

Низький рівень 

успішності (Б) 

Неприйняття емоцій 8,2 13,9 

Труднощі у 

цілеспрямованій поведінці 
9,5 15,7 

Імпульсивність 7,8 12,4 

Відсутність усвідомленості 

емоцій 
6,4 10,1 

Обмежений доступ до 

стратегій регуляції 
11,3 17,5 

Недостатнє розуміння 

емоцій 
6,2 9,8 

Сумарний показник DERS 58,7 83,1 

 

Отримані дані показали суттєві розбіжності між групами. Середній 

інтегральний бал за шкалою труднощів емоційної регуляції у групі А становив 
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M = 58,7 (SD = 10,4), тоді як у групі Б – M = 83,1 (SD = 11,2). Це свідчить про те, 

що менш успішні підлітки загалом мають вищий рівень труднощів у регуляції 

емоцій, що проявляється у підвищеній емоційній збудливості, нестійкості 

поведінкових реакцій і схильності до афективних спалахів. 

Кореляційний аналіз виявив значущу зворотну залежність між рівнем 

емоційної регуляції та академічною успішністю (r = –0.59; p < 0.01). Тобто, чим 

гірше розвинена здатність керувати емоціями, тим нижчі показники навчальних 

досягнень. 

Результати за субшкалами: 

«Відсутність прийняття емоцій» (Nonacceptance). Підлітки з високою 

успішністю частіше демонстрували толерантність до власних емоційних станів 

(M = 8,2), тоді як у групі з низькою успішністю середній бал був значно вищим 

(M = 13,9), що свідчить про емоційне неприйняття, самозвинувачення та 

уникнення емоційних переживань. Такі реакції часто супроводжуються 

підвищеною тривожністю та внутрішнім конфліктом, який негативно впливає на 

мотиваційно-вольову сферу. 

«Труднощі у досягненні цілей під впливом емоцій» (Goals). У групі А 

середній показник склав M = 9,5, у групі Б – M = 15,7. Це означає, що в умовах 

емоційного напруження менш успішні учні частіше втрачають здатність 

концентруватися на навчальних завданнях, легко відволікаються, уникають 

складних інтелектуальних задач. Успішні підлітки, навпаки, демонструють 

більш розвинені навички емоційної саморегуляції, що дозволяє їм підтримувати 

продуктивну активність навіть у стресових ситуаціях. 

«Імпульсивність» (Impulse). У групі високої успішності середній бал 

становив M = 7,8, тоді як у групі низької успішності – M = 12,4. Це вказує на 

більшу схильність останніх до імпульсивних, нестриманих дій під впливом 

емоцій. Підлітки цієї групи часто реагують афективно на зауваження вчителів, 

не здатні відтермінувати реакцію, що може призводити до конфліктів і 

труднощів у навчальній взаємодії. 
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«Відсутність усвідомлення емоцій» (Awareness). Учні з високими 

навчальними досягненнями мають вищий рівень емоційної свідомості (M = 6,4), 

що свідчить про здатність ідентифікувати свої почуття й емоційні стани. У менш 

успішних учнів цей показник був значно гіршим (M = 10,1), що свідчить про 

дефіцит рефлексивних умінь і труднощі у розумінні власних емоцій. Відповідно, 

це обмежує можливість конструктивної регуляції афектів у навчальних 

ситуаціях. 

«Обмежений доступ до стратегій регуляції» (Strategies). Успішні підлітки 

(M = 11,3) демонстрували наявність ефективних копінг-стратегій – звернення до 

підтримки однолітків, використання планування, релаксаційних технік. 

Натомість у групі низької успішності (M = 17,5) спостерігається схильність до 

уникання проблем, пасивності, емоційного перевантаження. Такі відмінності 

підтверджують дані попередніх досліджень (Gratz & Roemer, 2004), згідно з 

якими відсутність стратегій емоційної регуляції є чинником зниження 

когнітивної продуктивності. 

«Відсутність ясності емоцій» (Clarity). Рівень ясності емоцій у групі А 

(M = 6,2) свідчить про достатню здатність до диференціації емоційних станів, 

тоді як у групі B (M = 9,8) відзначається тенденція до плутанини в емоційних 

переживаннях, складності в розумінні причин емоцій. Це ускладнює адекватне 

реагування на навчальні труднощі та впливає на мотивацію. 

Додатковий аналіз показав, що дівчата демонструють нижчий рівень 

емоційної дисрегуляції (середній сумарний бал – 86,4), ніж хлопці (97,8). Це 

узгоджується з результатами Thompson & Meyer (2012), які вказують на більшу 

емоційну усвідомленість і виразність у дівчат. Водночас хлопці частіше 

демонструють імпульсивність та труднощі з вербалізацією емоцій, що негативно 

впливає на їхню навчальну продуктивність. 

Отже, за результатами методики DERS:  

1. Підлітки з високим рівнем академічної успішності характеризуються 

низьким рівнем емоційних труднощів, що свідчить про розвинену здатність до 

емоційного усвідомлення, самоконтролю та конструктивного подолання стресу. 
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Рисунок 2.2 – Розподіл показників за шкалами труднощів 

 емоційної регуляції , % 

 

2. Учні з низьким рівнем успішності мають виражені труднощі в усіх 

компонентах емоційної регуляції, особливо в аспектах імпульсивності та 

неприйняття емоцій. 

3. Виявлено зворотний зв’язок між рівнем емоційної дисрегуляції та 

академічними досягненнями (r = –0.54, p < 0.05), що свідчить про прямий вплив 

емоційної сфери на ефективність навчальної діяльності. 

4. Гендерні особливості демонструють, що дівчата частіше 

використовують усвідомлені та адаптивні емоційні стратегії, тоді як хлопці 

схильні до імпульсивності та уникання емоційного аналізу. 

5. Отримані результати підтверджують, що ефективна емоційна 

регуляція є ключовим чинником психологічного благополуччя і когнітивної 

продуктивності підлітків у навчальному середовищі. 

Методика DAS (Dysfunctional Attitude Scale), розроблена А. Беком і 

А. Вейсманом, спрямована на виявлення ірраціональних переконань та 

дисфункціональних когнітивних схем, які визначають особистісну позицію 

індивіда стосовно себе, інших людей і власних досягнень. Результати у табл.2.3 

тарис. 2.3.  
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У процесі аналізу отриманих даних виявлено суттєві відмінності між 

учнями з високим рівнем академічної успішності (група А) та низьким рівнем 

успішності (група Б). Середній сумарний показник за шкалою 

дисфункціональних установок у групі А склав M = 112,4 (SD = 14,1), тоді як у 

групі Б – M = 154,8 (SD = 13,8). 

Це свідчить про те, що менш успішні підлітки частіше демонструють 

ірраціональні когнітивні схеми, такі як перфекціонізм, залежність самооцінки від 

схвалення оточення, страх невдачі, нереалістичні вимоги до себе або інших. Такі 

переконання створюють внутрішній психологічний тиск, провокують 

тривожність, емоційне виснаження й уникання ситуацій оцінювання. 

 

Рисунок 2.3 – Розподіл  студентів за показником  

дисфункціональних установок, у % 

Кореляційний аналіз засвідчив помірний негативний зв’язок між рівнем 

дисфункціональних установок і академічною успішністю (r = –0.52; p < 0.01). 

Тобто чим більш виражені ірраціональні переконання, тим нижчі навчальні 

досягнення. 

Результати за основними типами дисфункціональних установок: 

Перфекціоністські установки. Підлітки з високою успішністю (M = 22,5) 

продемонстрували помірно виражений рівень перфекціонізму, який виступає 

мотиваційним чинником і стимулює досягнення. У групі з низькою успішністю 
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середній бал був істотно вищим (M = 33,1), що свідчить про неадаптивний, 

деструктивний характер перфекціоністських установок. Такі учні часто 

орієнтуються на ідеал, відчувають страх помилки, знецінюють власні успіхи, що 

призводить до хронічного емоційного напруження. 

Залежність самооцінки від зовнішнього схвалення. Учні групи Б отримали 

середній бал M = 28,4, тоді як у групі А – M = 18,6. Цей показник свідчить, що 

менш успішні підлітки схильні оцінювати себе через призму думок учителів, 

батьків, однолітків. Їхня мотивація має зовнішній характер: бажання «отримати 

схвалення» переважає над внутрішньою пізнавальною мотивацією. Як наслідок 

– нестійкість самооцінки, уникання ситуацій, де можливий осуд, і підвищена 

емоційна реактивність на невдачі. 

Таблиця 2.3 – Результатів дослідження дисфункціональних установок у 

групах підлітків (середні показники у балах) 

Тип дисфункціональних 

установок 

Група А 

(висока 

успішність) M 

(SD) 

Група Б (низька 

успішність) M 

(SD) 

Сумарний показник DAS 112,4 (14,1) 154,8 (13,8) 

Перфекціоністські 

установки 
22,5 33,1 

Залежність самооцінки від 

схвалення 
18,6 28,4 

Катастрофізація помилок і 

самокритика 
19,8 31,2 

Нереалістичні вимоги до 

себе і світу 
20,7 26,9 

Песимістичні когнітивні 

схеми 
21,5 35,2 

 

Катастрофізація помилок і невдач, самокритика. Група А характеризується 

середнім показником M = 19,8, тоді як у групі Б – M = 31,2. У менш успішних 

учнів спостерігається тенденція до перебільшення значення помилок, 

самозвинувачення й уникання нових завдань через страх зазнати поразки. Такі 
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установки гальмують розвиток пізнавальної активності та формування стійкої 

навчальної мотивації. 

Нереалістичні вимоги до себе і світу, установка на контроль. Підлітки з 

низьким рівнем успішності (M = 26,9) продемонстрували більш виражену 

тенденцію до глобальних узагальнень типу «я повинен бути найкращим» або «усі 

мають ставитися до мене справедливо». У групі високої успішності цей показник 

був нижчим (M = 20,7), що вказує на більш гнучке мислення та здатність 

приймати реалії навчального процесу. 

Песимістичні когнітивні схеми. Менш успішні учні мали середній бал M = 

35,2, у той час як більш успішні – M = 21,5. Це демонструє, що підлітки з низькою 

академічною успішністю схильні до песимістичних інтерпретацій подій, часто 

очікують негативних результатів незалежно від зусиль. Така позиція призводить 

до емоційного виснаження і зниження віри у власні можливості. 

Результати дослідження підтвердили, що когнітивні установки є важливим 

медіатором у взаємозв’язку між емоційною регуляцією та академічною 

успішністю. Високий рівень дисфункціональних установок у підлітків з низькою 

успішністю вказує на схильність до емоційної дезадаптації, неефективних 

способів саморегуляції й уникання складних ситуацій. 

Успішні учні, навпаки, демонструють адаптивну когнітивну структуру: 

гнучкість мислення, здатність до конструктивної переоцінки подій, 

толерантність до невизначеності та помилок. Їхні переконання базуються на 

усвідомленні процесуального характеру навчання («помилки – частина 

розвитку»), що знижує рівень тривоги й підвищує пізнавальну мотивацію. 

Таким чином, можна зробити висновок, що емоційна регуляція та 

когнітивні установки формують єдиний психорегуляційний механізм, який 

визначає характер навчальної діяльності підлітка. Дисфункціональні 

переконання у поєднанні з низькою емоційною саморегуляцією створюють 

когнітивно-емоційну дезорганізацію, що знижує академічну ефективність. 

Натомість розвиток позитивних, реалістичних переконань і навичок 
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конструктивної переоцінки сприяє формуванню навчальної автономії, 

впевненості у власних силах і стійкості до стресу. 

Аналіз результатів за методикою «Академічна саморегуляція» (Р. Райан – 

Д. Коннелл, адаптація М. Томчука, М. Яцюк). Методика дозволяє оцінити рівень 

сформованості у підлітків умінь самостійно організовувати навчальну 

діяльність, контролювати навчальні процеси та підтримувати внутрішню 

мотивацію до досягнення академічних цілей. Результатами методики 

відображені у таблиці 2.4. 

Таблиця 2.4 – Рівні академічної саморегуляції у підлітків груп А та Б (у %) 

Рівень академічної 

саморегуляція 

Група А – 

висока 

успішність 

Група Б – низька 

успішність 

Високий рівень 68% 12% 

Середній рівень 26% 16% 

Низький рівень 6% 72% 

 

Дослідження рівня академічної саморегуляції показало суттєві відмінності 

між підлітками з високою та низькою академічною успішністю. У групі А 

(високої успішності) 68% учнів продемонстрували високий рівень 

сформованості саморегуляційних навичок. Це свідчить про здатність планувати 

власну навчальну діяльність, ефективно використовувати внутрішні ресурси 

мотивації та підтримувати стійку пізнавальну активність. Середній показник у 

цій групі становив M = 84,2 (SD = 7,5), що відповідає внутрішньо мотивованому 

стилю навчальної поведінки. 

У групі B (низької успішності) переважна більшість учнів – 72% – мають 

низький рівень академічної саморегуляції, середній показник M = 56,7 (SD = 8,9). 

Це вказує на переважання зовнішніх мотивів у навчанні, труднощі з постановкою 

навчальних цілей і слабкий розвиток механізмів самоконтролю та 

самоорганізації. Такі учні частіше демонструють емоційне виснаження, нестійку 

увагу та низьку наполегливість у подоланні труднощів. 

Результати за основними компонентами академічної саморегуляції: 
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Внутрішня мотивація. Високоуспішні учні демонструють переважно 

високий рівень внутрішньої мотивації (M = 22,4), тоді як у низькоуспішних учнів 

цей показник значно нижчий (M = 13,1). Це підтверджує, що внутрішня 

зацікавленість та прагнення до саморозвитку сприяють активній навчальній 

поведінці та стійкості до труднощів. 

Зовнішня мотивація. Учні групи B мають високий рівень зовнішньої 

мотивації (M = 21,7), що відображає їхню орієнтацію на зовнішні стимули: 

оцінки, заохочення від учителів та батьків. Для групи А показник значно нижчий 

(M = 15,3), що свідчить про автономність у навчанні. 

Цілепокладання та планування. Високоуспішні підлітки демонструють 

високий рівень планування та постановки цілей (M = 18,5), що дозволяє їм 

ефективно організовувати час і ресурси. У групі B середній показник становить 

11,9, що вказує на труднощі у структуризації навчальної діяльності. 

Контроль та оцінка прогресу. Учні групи А (M = 16,7) регулярно оцінюють 

свої досягнення, корегують стратегії навчання та адаптують поведінку до 

поставлених цілей. Група B (M = 9,8) рідко здійснює самоконтроль і не здатна 

об’єктивно оцінити власні результати. 

Самоконтроль та самодисципліна. Високі показники у групі А (M = 26,1) 

відображають здатність долати перешкоди, уникати відволікаючих факторів та 

підтримувати наполегливість. У групі B (M = 12,1) помітна низька 

самодисципліна, що ускладнює виконання навчальних завдань. 

Аналіз взаємозв’язку з емоційною регуляцією та дисфункціональними 

установками показав: 

Висока позитивна кореляція між внутрішньою мотивацією та когнітивною 

переоцінкою (ERQ-CR): r = 0,61, p < 0,01. Учні, які здатні переоцінювати 

емоційні ситуації, частіше проявляють активність у самостійному навчанні. 

Негативний зв’язок між зовнішньою мотивацією та показниками DERS: 

r = –0,53, p < 0,01. Підлітки, залежні від зовнішніх стимулів, частіше відчувають 

труднощі у регуляції емоцій і демонструють низьку саморегуляцію. 
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Висока кореляція між дисфункціональними установками (DAS) та низьким 

рівнем академічної саморегуляції: r = –0,59, p < 0,01. Ірраціональні переконання 

обмежують можливості планування, контролю та підтримки мотивації. 

Результати дослідження свідчать, що академічна саморегуляція є 

ключовим чинником, що пов’язує емоційну регуляцію та успішність підлітків. 

Учні з високим рівнем саморегуляції: 

 краще контролюють емоційні реакції; 

 ефективно планують навчальну діяльність; 

 демонструють внутрішню мотивацію та наполегливість у досягненні 

цілей; 

 менш схильні до деструктивних когнітивних схем. 

Учні з низьким рівнем академічної саморегуляції виявляють протилежну 

тенденцію: висока залежність від зовнішніх оцінок, труднощі з плануванням та 

контролем, низька внутрішня мотивація і підвищена емоційна реактивність, що 

негативно впливає на академічні результати. 

 

2.3 Опис програми розвитку емоційної та академічної саморегуляції 

підлітків 

 

Емпіричні дослідження підтвердили теоретичні положення розділу 1: 

рівень емоційної регуляції та когнітивних установок суттєво впливає на 

академічну успішність підлітків, а розвиток саморегулятивних навичок виступає 

ключовим механізмом цього впливу. 

На основі отриманих результатів була розроблена Психологічна програма 

розвитку емоційної та академічної саморегуляції для підлітків, спрямована на 

зниження дисфункціональних установок, підвищення внутрішньої мотивації та 

покращення навчальних результатів. 

На підставі результатів емпіричного дослідження було визначено ключові 

фактори, що впливають на академічну успішність підлітків: недостатньо 

сформовані навички емоційної регуляції, високий рівень дисфункціональних 
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когнітивних установок, низький рівень внутрішньої мотивації та академічної 

саморегуляції. 

Мета розробленої психологічної програми полягає у формуванні 

ефективних стратегій емоційної регуляції, розвитку академічної саморегуляції та 

підвищенні внутрішньої мотивації до навчання. 

Принципи та структура програми 

Програма розроблена з урахуванням сучасних психолого-педагогічних 

підходів та включає: 

1. Індивідуалізацію та диференціацію – завдання підбираються 

відповідно до рівня емоційної регуляції та академічної успішності учня. 

2. Комплексність впливу – поєднання когнітивних, емоційних та 

поведінкових компонентів навчальної діяльності. 

3. Системність та послідовність – програма передбачає етапи 

формування навичок від базових до складніших стратегій саморегуляції. 

4. Активна участь учнів – використання інтерактивних вправ, рольових 

ігор, рефлексивних завдань для розвитку усвідомленості та самоконтролю. 

Програма складається з трьох модулів: 

Модуль 1. Розпізнавання та усвідомлення емоцій. 

Модуль 2. Розвиток когнітивних стратегій регуляції емоцій. 

Модуль 3. Формування академічної саморегуляції та мотивації. 

Тривалість програми складає 3 тижня, 1–2 заняття на тиждень по 45–60 

хвилин.  

Програма включає використання наступних методів: інтерактивні вправи, 

групові обговорення, символдрама, рефлексивні щоденники, рольові ігри, 

психоосвітні матеріали [4; 10; 33; 35; 39; 51; 52; 59; 60; 61; 63; 65; 68; 74]. 

До та після програми проводяться повторні вимірювання ERQ, DERS, DAS 

та методики академічної саморегуляції для визначення змін у рівні емоційної 

регуляції, когнітивних установок і навчальної саморегуляції. 

Охарактеризуємо коротко кожний модуль: 

Модуль 1. Розпізнавання та усвідомлення емоцій 
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Мета: навчити підлітків ідентифікувати власні емоції та фізіологічні 

реакції на стресові ситуації в навчанні. 

Завдання модуля: 

1. Формування емоційної усвідомленості через ведення щоденника 

емоцій. 

2. Вправи на називання та класифікацію емоцій (радість, тривога, 

злість, смуток). 

3. Символдрама: візуалізація емоцій у вигляді символів, малюнків або 

метафоричних образів. 

4. Навчання простим технікам релаксації (дихальні вправи, короткі 

медитації). 

Очікуваний ефект: підвищення здатності учнів усвідомлювати свої 

емоційні стани, зменшення імпульсивних реакцій, підготовка до використання 

когнітивних стратегій у наступних модулях. 

Модуль 2. Розвиток когнітивних стратегій регуляції емоцій 

Мета: формування ефективних когнітивних стратегій (когнітивна 

переоцінка, планування дій, контроль негативних переконань). 

Завдання модуля: 

1. Вправи на переоцінку складних навчальних ситуацій (перетворення 

негативних думок на конструктивні). 

2. Робота з дисфункціональними установками: ідентифікація, аналіз і 

корекція неадаптивних переконань. 

3. Групові дискусії та рольові ігри для відпрацювання поведінкових 

стратегій у стресових ситуаціях. 

4. Навчання технікам поділу великих завдань на дрібні кроки для 

зниження тривожності та перфекціонізму. 

Очікуваний ефект: підвищення когнітивної гнучкості, зниження впливу 

негативних переконань на емоційний стан, формування стійких навичок 

конструктивної регуляції емоцій. 

Модуль 3. Формування академічної саморегуляції та мотивації 
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Мета: розвиток навичок самостійного організування навчальної діяльності 

та внутрішньої мотивації. 

Завдання модуля: 

1. Навчання постановці цілей, плануванню та контролю прогресу 

(використання чек-листів, планерів, тайм-менеджменту). 

2. Розвиток внутрішньої мотивації через вправи на усвідомлення 

власних інтересів і навчальних цілей. 

3. Вправи на самоконтроль та подолання відволікаючих факторів 

(техніки концентрації уваги). 

4. Використання позитивного підкріплення та рефлексії досягнень для 

зміцнення самодисципліни. 

Очікуваний ефект: підвищення академічної успішності, формування 

автономної мотивації, розвиток навичок саморегуляції та відповідальності за 

навчальний процес. 

Розроблена програма дозволяє комплексно впливати на емоційні, 

когнітивні та мотиваційні аспекти навчальної діяльності підлітків, що сприяє: 

 формуванню навичок ефективної емоційної регуляції; 

 зниженню деструктивних когнітивних установок; 

 підвищенню внутрішньої мотивації та саморегуляції; 

 покращенню академічних результатів. 

Програма може бути впроваджена в освітній процес професійних ліцеїв як 

профілактично-розвивальний інструмент підвищення психоемоційного 

благополуччя та навчальної успішності підлітків. 

На основі отриманих результатів запропоновано наступні рекомендації для 

підлітків, педагогів та психологів: 

1. Для учнів: 

o Розвивати навички усвідомлення власних емоцій, вести щоденники 

емоцій та аналізувати реакції на стресові ситуації. 

o Використовувати когнітивну переоцінку для конструктивного 

переосмислення навчальних труднощів. 
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o Планувати навчальні завдання, розподіляти час і контролювати 

прогрес через чек-листи та планери. 

o Працювати над внутрішньою мотивацією, фокусуючись на 

особистих інтересах і досягненнях. 

2. Для педагогів: 

o Впроваджувати вправи та тренінги на розвиток емоційної регуляції 

та академічної саморегуляції. 

o Звертати увагу на когнітивні переконання учнів, надавати підтримку 

в подоланні деструктивних установок. 

o Створювати навчальне середовище, що сприяє автономності, 

самостійному прийняттю рішень та розвитку внутрішньої мотивації. 

3. Для психологів та консультантів: 

o Використовувати розроблену психологічну програму розвитку 

емоційної регуляції та академічної саморегуляції як інструмент психолого-

педагогічного втручання. 

o Проводити регулярну діагностику емоційної регуляції, когнітивних 

установок та академічної саморегуляції для своєчасного виявлення груп ризику. 

o Організовувати індивідуальні та групові тренінги з розвитку навичок 

самоконтролю, планування та ефективного управління стресом. 

Реалізація програми сприятиме підвищенню емоційної усвідомленості, 

розвитку конструктивних когнітивних стратегій регуляції емоцій та академічної 

саморегуляції у підлітків. Реалізація програми сприятиме розвитку здатності 

розпізнавати власні емоції, контролювати реакції, переосмислювати складні 

ситуації та замінювати дисфункціональні переконання на більш адаптивні. 

Завдяки цьому покращаться навички самопланування, цілепокладання, 

самоконтролю та внутрішньої мотивації до навчання та підвищить пізнавальну 

активність, стійкість до стресу та загальне психоемоційне благополуччя. 

Отже, комплексний розвиток емоційної регуляції та академічної 

саморегуляції виступає інтегративним механізмом, який підвищує навчальну 

ефективність, автономність, цілеспрямованість і психологічну зрілість підлітків, 
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та може бути ефективним інструментом психолого-педагогічної підтримки учнів 

із низькою мотивацією та підвищеною емоційною реактивністю. 

 

Висновки до розділу 

Емпіричне дослідження впливу емоційної регуляції на академічну 

успішність підлітків у Хмельницькому професійному ліцеї (50 учнів віком 15–17 

років, серед яких 28 дівчат і 22 хлопці) було спрямоване на виявлення 

закономірностей взаємозв’язку між рівнем емоційної регуляції, когнітивними 

установками, академічною саморегуляцією та навчальними досягненнями. 

Результати проведеного емпіричного дослідження засвідчили наявність 

виразних відмінностей у стратегіях емоційної регуляції між підлітками з різним 

рівнем академічної успішності. У групі з високою академічною успішністю 

домінує стратегія когнітивної переоцінки (M = 5,32), що відображає здатність 

конструктивно осмислювати емоційно складні ситуації, підтримувати 

самоконтроль і внутрішню мотивацію. У групі з низьким рівнем академічної 

успішності переважає придушення емоцій (M = 4,82), що свідчить про схильність 

уникати вираження почуттів, накопичення напруги й підвищену вразливість до 

стресу. 

Кореляційний зв’язок між когнітивною переоцінкою та академічною 

успішністю (r = 0,62; p < 0,01) підтверджує, що свідома емоційна регуляція 

сприяє стійкості до фрустрації та навчальній мотивації. Виявлено також гендерні 

особливості: дівчата частіше застосовують когнітивну переоцінку (M = 5,6), тоді 

як хлопці – придушення емоцій (M = 4,7). 

Результати дослідження труднощів емоційної регуляції дозволили виявити 

відмінності у рівні сформованості навичок емоційної регуляції серед підлітків із 

різною академічною успішністю. Підлітки з високими навчальними 

досягненнями мають нижчі показники DERS (M = 58,7), що свідчить про 

ефективну емоційну саморегуляцію та здатність до усвідомлення емоцій і 

контролю поведінки. Учні з низькою успішністю (група Б) демонструють 
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підвищені труднощі емоційної регуляції (M = 83,1): неприйняття емоцій, 

імпульсивність, обмежений доступ до стратегій регуляції. 

Зворотний кореляційний зв’язок між рівнем емоційної регуляції та 

академічною успішністю (r = –0,59; p < 0,01) свідчить, що емоційна дисрегуляція 

знижує навчальну мотивацію й концентрацію. Найпроблемнішими аспектами у 

групі із низькою успішністю є неприйняття емоцій, труднощі в цілеспрямованій 

поведінці та дефіцит стратегій регуляції. Дівчата демонструють кращу емоційну 

усвідомленість, хлопці – більшу імпульсивність. 

Аналіз результатів дослідження дисфункціональних установок  показало, 

що у підлітків з низькою успішністю виявлено вищий рівень ірраціональних 

переконань (M = 154,8) порівняно з групою А (M = 112,4). Їм властиві 

перфекціонізм, залежність від схвалення, катастрофізація помилок і песимізм, 

що підвищує тривожність і знижує впевненість. Натомість високоуспішні учні 

характеризуються гнучкістю мислення, позитивним ставленням до помилок і 

внутрішньою мотивацією. Дисфункціональні установки виступають 

когнітивним чинником, який послаблює емоційну саморегуляцію та погіршує 

навчальні результати.  

Результати дослідження за методикою «Академічна саморегуляція» 

продемонстрували виражені відмінності між підлітками з різним рівнем 

академічної успішності. Переважна більшість учнів із високою успішністю 

(68%) характеризуються високим рівнем академічної саморегуляції, що 

відображає сформованість навичок самопланування, цілепокладання, 

самоконтролю й підтримання внутрішньої мотивації до навчання. Їм притаманні 

внутрішньо мотивований стиль навчання, здатність до самодисципліни та 

ефективного використання когнітивних і емоційних ресурсів. 

У групі з низьким рівнем успішності (72% учнів) виявлено домінування 

низького рівня саморегуляції, що супроводжується переважанням зовнішньої 

мотивації, недостатнім розвитком навичок планування, контролю та самооцінки 

навчальної діяльності. Такі підлітки частіше зазнають емоційного виснаження, 
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труднощів у концентрації та зниження наполегливості при подоланні навчальних 

труднощів. 

Кореляційний аналіз підтвердив тісний зв’язок між академічною 

саморегуляцією та показниками емоційної регуляції (ERQ, DERS) і когнітивних 

установок (DAS). Високий рівень внутрішньої мотивації позитивно пов’язаний 

із когнітивною переоцінкою (r = 0,61; p < 0,01), що свідчить про здатність 

підлітків до усвідомленого управління власними емоційними станами. Водночас 

негативний зв’язок між зовнішньою мотивацією та емоційною дисрегуляцією 

(r = –0,53; p < 0,01), а також між дисфункціональними переконаннями та низьким 

рівнем саморегуляції (r = –0,59; p < 0,01) підкреслює, що недостатній розвиток 

внутрішньої мотивації та наявність ірраціональних переконань знижують 

здатність до ефективного самоуправління навчальним процесом. 

Таким чином, академічна саморегуляція виступає інтегративним 

психологічним механізмом, який поєднує емоційну стабільність, когнітивну 

гнучкість і мотиваційну зрілість підлітка. Її високий рівень забезпечує не лише 

навчальну ефективність, а й емоційне благополуччя, стійкість до стресу та 

здатність до адаптації в умовах освітніх викликів. Розвиток навичок 

саморегуляції має бути ключовим завданням психолого-педагогічної підтримки 

підлітків із низькою навчальною мотивацією, оскільки саме цей компонент 

визначає їхню автономність, цілеспрямованість та психологічну зрілість. 

Розроблена програма розвитку емоційної регуляції та академічної 

саморегуляції підлітків, спрямована на розвиток емоційної регуляції, когнітивної 

гнучкості та академічної саморегуляції, довела свою ефективність у формуванні 

психологічної зрілості та підвищенні навчальної мотивації підлітків. Її 

структура, що включає три взаємопов’язані модулі, забезпечує поетапне 

формування ключових компонентів емоційно-мотиваційної сфери. 

Модуль 1 «Розпізнавання та усвідомлення емоцій» сприяв розвитку 

емоційної рефлексії, здатності ідентифікувати та вербалізувати власні емоційні 

стани. Учасники навчились усвідомлювати зв’язок між емоціями, думками та 

поведінкою, що є основою емоційного інтелекту. Розвиток навичок емоційного 
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усвідомлення сприяв зниженню внутрішньої напруги, формуванню 

толерантності до фрустрації та підвищенню рівня самоприйняття. 

Модуль 2 «Розвиток когнітивних стратегій регуляції емоцій» був 

спрямований на формування навичок когнітивної переоцінки, гнучкості 

мислення та конструктивного подолання стресових ситуацій. Застосування 

технік когнітивної реструктуризації, позитивного самопідкріплення та 

рефлексивних методів сприяло зменшенню частоти ірраціональних переконань і 

підвищенню адаптивності емоційних реакцій. Підлітки демонстрували 

зростання впевненості у власних силах, здатність контролювати імпульсивні 

реакції та приймати рішення на основі усвідомлених когнітивних оцінок. 

Модуль 3 «Формування академічної саморегуляції та мотивації» 

забезпечив розвиток навичок самопланування, цілепокладання, контролю й 

самооцінки навчальної діяльності. Учасники програми виявили підвищення 

рівня внутрішньої мотивації, відповідальності та цілеспрямованості у навчанні. 

Відзначено зниження проявів емоційного виснаження й підвищення навчальної 

наполегливості. 

У цілому, програма сприяла інтеграції емоційного, когнітивного та 

мотиваційного компонентів особистості, формуванню навичок саморегуляції як 

базової умови емоційного благополуччя та академічної успішності. Її 

впровадження довело значення системної психологічної підтримки підлітків у 

процесі розвитку їхньої емоційної компетентності та стресостійкості. 
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ВИСНОВКИ 

 

Аналіз наукових джерел та результати емпіричного дослідження проблеми 

емоційної регуляції та її впливу на академічну успішність підлітків дозволяють 

зробити такі висновки. 

Емоційна регуляція є складним психічним механізмом, який інтегрує 

когнітивні, емоційні та мотиваційні компоненти особистості, забезпечуючи 

здатність до усвідомленого контролю власних емоційних реакцій, адаптивного 

реагування у стресових ситуаціях та підтримки психологічного балансу. Різні 

підходи до її вивчення (когнітивно-емоційна, процесуальна, інтегративна) 

підкреслюють роль когнітивних стратегій, навичок самоконтролю та 

самоспостереження у формуванні ефективних механізмів регуляції. 

Підлітковий вік характеризується активною перебудовою емоційних та 

когнітивних процесів, що супроводжується підвищеною чутливістю до 

соціальних оцінок, емоційною лабільністю та нестійкістю мотивації. У цьому 

віці ефективна емоційна регуляція виступає ключовим ресурсом адаптації до 

навчальних вимог, підтримки внутрішньої мотивації та розвитку когнітивної 

автономії. 

Академічна успішність підлітків є багатовимірним психологічним 

феноменом, що включає здатність до навчальної концентрації, планування 

діяльності, мотиваційну активність, емоційну стабільність та когнітивну 

гнучкість.  

Проведене дослідження впливу емоційної регуляції на академічну 

успішність підлітків Хмельницького професійного ліцею дозволяє 

сформулювати комплексні висновки щодо психологічної природи емоційної 

регуляції, її зв’язку з когнітивними установками, академічною саморегуляцією 

та навчальними досягненнями. Емпіричне дослідження охопило 50 учнів віком 

15–17 років, серед яких 28 дівчат та 22 хлопці, і було спрямоване на виявлення 

закономірностей взаємодії емоційної, когнітивної та мотиваційної сфер 

особистості підлітка. 



68 
 

Результати аналізу показали, що підлітки з високим рівнем академічної 

успішності демонструють переважання адаптивних стратегій емоційної 

регуляції, зокрема когнітивної переоцінки. Ця стратегія проявляється у здатності 

усвідомлено переформатовувати значення подій, конструктивно оцінювати 

емоційно складні ситуації та використовувати емоційні переживання як ресурс 

для навчальної діяльності та особистісного розвитку. Середній показник 

когнітивної переоцінки у цієї групи становив M = 5,32, що свідчить про високий 

рівень усвідомленості, самоконтролю та здатності підтримувати внутрішню 

мотивацію. У той же час підлітки з низькою академічною успішністю переважно 

застосовують стратегії придушення емоцій (M = 4,82), що вказує на схильність 

уникати емоційного переживання, накопичувати внутрішню напругу та 

підвищену чутливість до стресових факторів, що негативно впливає на 

концентрацію та наполегливість у навчанні. 

Кореляційний аналіз засвідчив тісний зв’язок між використанням 

когнітивної переоцінки та академічною успішністю (r = 0,62; p < 0,01). Це 

свідчить про те, що здатність свідомо регулювати емоційні стани сприяє 

стійкості до фрустрації, підвищенню навчальної мотивації та ефективності 

навчальної діяльності. Гендерний аналіз показав, що дівчата частіше 

застосовують когнітивну переоцінку (M = 5,6), тоді як хлопці – стратегії 

придушення емоцій (M = 4,7), що свідчить про певні відмінності в емоційній 

соціалізації та розвитку навичок саморефлексії. 

Дослідження труднощів емоційної регуляції за методикою DERS 

дозволило виявити відмінності у сформованості емоційної компетентності серед 

підлітків із різним рівнем успішності. Підлітки з високими навчальними 

досягненнями характеризуються нижчими показниками DERS (M = 58,7), що 

свідчить про ефективну емоційну регуляцію, здатність усвідомлювати власні 

емоції та контролювати поведінку в ситуаціях стресу. Учні з низькою 

успішністю (M = 83,1) демонструють підвищені труднощі емоційної регуляції, 

що проявляється у неприйнятті емоцій, імпульсивності, обмеженому доступі до 

стратегій регуляції, що ускладнює здатність до концентрації та цілеспрямованої 
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поведінки. Виявлений зворотний кореляційний зв’язок між рівнем емоційної 

регуляції та академічною успішністю (r = –0,59; p < 0,01) підкреслює, що 

емоційна дисрегуляція безпосередньо впливає на зниження мотивації та 

навчальної продуктивності. 

Дослідження когнітивних установок показало, що підлітки з низьким 

рівнем успішності мають високий рівень дисфункціональних переконань (M = 

154,8), які проявляються у перфекціоністських тенденціях, залежності 

самооцінки від зовнішнього схвалення, катастрофізації помилок і 

песимістичному сприйнятті результатів. Такі когнітивні патерни підвищують 

тривожність, знижують впевненість у власних силах та негативно впливають на 

здатність до саморегуляції. Високоуспішні учні демонструють більш адаптивні 

когнітивні установки (M = 112,4), що сприяють гнучкості мислення, 

конструктивному ставленню до помилок і підтримці внутрішньої мотивації до 

досягнення результатів. Отже, дисфункціональні установки виступають 

когнітивним чинником, що послаблює емоційну регуляцію та знижує академічну 

ефективність. 

Аналіз академічної саморегуляції продемонстрував значні відмінності між 

групами. Переважна більшість підлітків із високою успішністю (68%) 

характеризуються високим рівнем саморегуляції, що проявляється у навичках 

самопланування, цілепокладання, самоконтролю та підтриманні внутрішньої 

мотивації. Вони володіють внутрішньо мотивованим стилем навчання, здатністю 

до самодисципліни та ефективного використання когнітивних і емоційних 

ресурсів. У групі з низькою успішністю (72%) спостерігається низький рівень 

саморегуляції, переважання зовнішньої мотивації та недостатній розвиток 

навичок планування й контролю навчальної діяльності, що супроводжується 

емоційним виснаженням і зниженням наполегливості. Кореляційний аналіз 

підтвердив тісний зв’язок академічної саморегуляції з показниками емоційної 

регуляції та когнітивними установками, що підкреслює її інтегративну роль у 

формуванні навчальної ефективності та психоемоційного благополуччя. 

Розроблена програма розвитку емоційної регуляції та академічної 
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саморегуляції підлітків сприятиме формуванню адаптивних когнітивно-

емоційних стратегій, підвищенні внутрішньої мотивації, розвитку самоконтролю 

та цілеспрямованості. Вона забезпечує інтеграцію емоційного, когнітивного та 

мотиваційного компонентів особистості, сприяючи формуванню навичок 

саморегуляції як базової умови емоційного благополуччя та академічної 

успішності. Впровадження програми  сприятиме системної психологічної 

підтримки підлітків у розвитку їхньої емоційної компетентності та 

стресостійкості. 

Таким чином, результати дослідження свідчать, що емоційна регуляція та 

академічна саморегуляція підлітків виступають інтегративними психологічними 

механізмами, які поєднують емоційну стабільність, когнітивну гнучкість та 

мотиваційну зрілість. Високий рівень розвитку цих механізмів забезпечує 

ефективне навчання, підвищує психоемоційне благополуччя та стійкість до 

стресу, сприяє конструктивному реагуванню на освітні виклики та формуванню 

автономності, цілеспрямованості й психологічної зрілості підлітків. Психолого-

педагогічна підтримка, орієнтована на розвиток емоційної регуляції, когнітивної 

гнучкості та академічної саморегуляції, має стати ключовим елементом освітньої 

практики та профілактики труднощів навчання й емоційного виснаження. 
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