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Введение
В детской психологии разви​тие произвольности рассматривается как основная и центральная линия развития личности ребенка. Согласно концепции Л.С. Выготского, «личность охватывает единство поведения, кото​рое отличается признаком овладения», и соответственно развитие личности есть становление способности владеть своим поведением и своими психиче​скими процессами. Д.Б. Эльконин неоднократно указывал на то, что фор​мирование личностного поведения - это возникновение произвольных дей​ствий и поступков. А.Н. Леонтьев полагал, что формирование общей произвольности имеет кардинальное, решающее значение для развития личности ребенка. Л.И. Божович также утверждала, что проблема воли и произвольности является центральной для психологии личности и ее формиро​вания.
Однако, несмотря на общепризнан​ную значимость этой  проблемы в психологии и  ее  несомненную актуальность для практики воспитания детей, интерес к проблеме развития произвольности в детской психологии за последние десятилетия заметно сни​зился, что связано, по-видимому, с неопределенностью понятия «произ​вольность» и с разнородностью феноме​нов, подпадающих под это понятие (произвольные движения, действия по инструкции, целеполагание, соподчине​ние мотивов, опосредованность пра​вилами и образцами, произвольность познавательных процессов, соблюдение моральных норм). Остается непонятным, что объединяет столь разные феномены и почему они обозна​чаются одним термином. Анализ литературы, посвященной проблеме произвольности, свидетельст​вует о том, что это качество рас​сматривается разными авторами в разных контекстах и в разных терминах. Вместе с тем можно выделить два основных подхода к определению сущ​ности этого понятия и к его исследова​нию. Первый из них рассматривает произвольность (и волю) в контексте проблемы   сознания,  второй - в   контексте проблемы мотивации. 

В последние годы проблема развития произвольного поведения приобретает особую значимость в связи с усиленным вниманием к подготовке ребёнка к школе. Анализ теории и практики позволяет нам выделить противоречие, которое состоит в следующем:  однако педагоги и психологи не располагают достаточными сведениями о факторах, влияющих на развитие произвольности и конкретными методами формирования этого важнейшего качества. Наиболее важным и ответственным периодом формирования произвольности является дошкольный возраст. В ряде исследований психологов показано, что в игре дети намного опережают свои возможности в сфере овладения своим поведением (З.В. Мануйленко, Л.И. Божович, Д.Б. Эльконин, Е.О. Смирнова).  
В данной работе произвольность мы будем рассматривать в подвижной игре с правилами. 

Объект исследования: произвольное поведение детей старшего дошкольного возраста.

Предмет исследования:  развитие произвольного поведения детей старшего дошкольного возраста посредством подвижных игр с правилами.

Цель исследования:  выявление влияния подвижных игр с правилами на произвольное поведение старших дошкольников. 
Задачи исследования:

1. На основе анализа теоретической  литературы изучить сущность понятий:  поведение, произвольность, особенности произвольного поведения старших дошкольников. 

2. Раскрыть основные виды деятельности старших дошкольников. 
3. Выявить средства развития произвольного поведения старших дошкольников.

4. Экспериментальным путем подтвердить, что подвижные игры с правилами являются средством развития произвольного поведения старших дошкольников.

Гипотеза. В исследовании мы выдвигаем такое предположение, что подвижные игры с правилами влияют на произвольное поведение старших дошкольников.
Практическая значимость: Результаты исследования могут быть использованы педагогами дошкольных учреждений, учителями начальных классов для построения практической воспитательной работы с детьми. По мнению Д.Б. Эльконина исследование уровня произвольного поведения должно включаться в диагностическую схему, как новообразование дошкольного периода так и начальных форм деятельности следующего периода.
Методы исследования:

· Теоретические: анализ психолого - педагогических исследований, обобщение, сравнение, умозаключение.
· Эмпирические: эксперимент (констатирующий, формирующий, контрольный), наблюдение.
· Математическая обработка данных.
Методики:
1. Методика «Не подглядывай». Цель: изучение произвольного поведения (Автор И.В. Дубровина).

2. Методика изучения выполнения детьми правил в подвижной игре (Г.А. Урунтаева, Ю.А. Афонькина). 
Выпускная квалификационная работа состоит из введения, трех глав, заключения, списка литературы, восьми приложений. 
База исследования – МОУ «Славянский детский сад», Нововаршавского района, Омской области.  Выборку составили дети шестилетнего возраста в количестве 30 человек. 
Глава I. Поведение как феномен 
1.1.Поведение как психофизиологический феномен
 Одной из традиционных теоретических и практических проблем в психологии было изучение поведенческих реакций человека. Нередко и саму психологию определяют как науку о поведении. В частности, работами В. М. Бехтерева, Б. Г. Ананьева было убедительно оказано, что поведение следует рассматривать как интегральный показатель психической активности человека.

 Традиционным этот вопрос является и в общей биологии. Однако лишь сравнительно недавно физиологические науки начали рассматривать его применительно к человеку, что не обошлось без определенного идеологического противостояния и обусловило извест​ную противоречивость позиций, которая существует в науках по данному вопросу.

 Поведение можно определить как целостную активность человека, направленную на удовлетворение биологических, физиологических, психологических и социальных потребностей.

Нетрудно заметить, что рассматриваемое понятие по своей сущ​ности близко к понятию инстинкт (от лат. instinctus - побуждение), который в физиологии определяют как жизненно важную целена​правленную адаптивную форму поведения, обусловленную врожденными механизмами, реализующуюся в ходе онтогенетического развития, характеризующуюся строгим постоянством (стереотипностью) своего внешнего проявления у данного вида организмов и возни​кающую на специфические раздражители внешней и внутренней среды  [24]. 
Анализ литературы по данной проблеме свидетельствует о том, что у всех представителей животного мира, кроме человека, ин​стинктивная активность генетически детерминирована как по вызы​вающей ее причине, так и самой форме этой активности. На совре​менном уровне наших знаний мы просто не можем судить, осозна​ется ли эта активность и может ли произвольно корректироваться. Вряд ли можно сомневаться, что у человека многие виды поведения вначале проявляются как инстинкт, но уже на ранней стадии (у психически здоровых людей) они осознаются и могут произвольно корректироваться и даже затормаживаться.      

В   поведении  как  целостном   акте   можно   выделить  следующие взаимосвязанные    этапы.    Во-первых,    формирование    потребности. Во-вторых,   развитие   мотивации,   выражающейся  в  мотивационном возбуждении.  В-третьих, развитие вегетативных реакций, направленных на обеспечение поведенческой активности, а также субъективных переживаний (эмоций) соответствующей модальности и негативных по знаку. В-четвертых, принятие решения применительно к   конкретному состоянию и внешней ситуации. В-пятых, поиск или формирование программы для реализации принятого решения. В-шестых осуществление этой программы и достижение необходимого результата снимающего потребность, которая запустила поведенческий акт и развитие эмоций типа специфического по модальности удовлетворения удовольствия или даже экстаза.

Рассмотрим эти этапы поведенческого акта. Какое содержание вкладывается в понятие потребности? Потребность в психологии при​нято определять как состояние индивида, создаваемое испытываемой (но нередко и подсознательной) им нуждой в объектах, необходимых для его существования и развития, и выступающее источником его ак​тивности.

Как было отмечено выше, потребности по своему генезу и зна​чимости предлагается разделить на биологические, физиологические, психологические и социальные. Между ними существует эволюционно-иерархическая взаимосвязь. Первичными являются биологические потребности, на основе которых в процессе эволюции человека во​обще и его психики в частности возникают все последующие. Это обстоятельство обусловливает тот факт, что всякая последующая в этом ряду потребность обладает способностью подавлять все пред​шествующие.

Биологические потребности по своей сути являются и инициатора​ми поведения в интересах сохранения вида. По своему генезу это вро​жденные, передаваемые по наследству потребности. К их числу при​нято  относить репродуктивные  (половые),  родительские,  оборони тельные,     территориальные,  исследовательские (в том  числе ориентировочные), стадные и ряд других, аналогичных им. Нередко к этой категории потребностей относят и агрессивные. Однако этому поводу следует заметить, что необходимо различать агрессию  как  форму  поведения,   обусловленную  конкуренцией  за полового партнера, еду, территорию и т. п., и агрессию как потребность    борьбы   за  существование   вида,   против   представителей  других видом. В биологии принято считать, что внутривидовой агрессии как потребности не существует, во всяком случае, это в полной мере    применимо к виду Homo sapiens, у которого агрессия появляется    на более высоком уровне потребностей и достаточно часто проявляется как форма поведения, направленного на удовлетворение  других потребностей.

Физиологические потребности связаны с существованием на   протяжении   его  реальной  жизни.   По   своему  происхождению часть из них являются врожденными, другие же - приобретаемыми  в процессе индивидуального обучения. К первым относятся прежде всего потребности, связанные с поддержанием гомеостаза, в частно​сти потребности в пище, воде, минеральных веществах, а также свя​занные с мочевыведением, дефекацией, сном и аналогичные им. К ним также причисляют стремление к комфорту в расширительном понимании этого термина, т. е. к минимизации отрицательных и мак​симализации положительных ощущений и переживаний. К числу фи​зиологических потребностей относятся сформированные в процессе онтогенеза стереотипные действия очень высокой степени прочности и автоматизмы - привычки. Отсюда «привычка - вторая натура». В процессе онтогенеза может сформироваться и физическая зависи​мость, т. е. потребность в употреблении психоактивных веществ, что нередко является уже признаком девиантного поведения (например, никотинизм, алкоголизм, наркомания и т. п.) [39]. 
Психологические потребности носят личностный характер, они обеспечивают сохранение психической целостности и полноценности человека. Формируются такого рода потребности главным образом в процессе развития личностной структуры и непосредственно не связаны с генетическими механизмами. Это религиозные, эстетиче​ские, учебно-познавательные потребности, альтруизм, эгоцентризм. Как психологическая потребность может выступать агрессивность, а также психическая зависимость, т. е. стремление к употреблению психоактивных веществ с целью получения приятных ощущений.

Социальные потребности связаны с интересами общества. В опре​деленных условиях они становятся определяющими и подавляют все другие потребности. К ним относят патриотические, обществен​но-политические, деятельностные, коммуникативные, идейные, кол​лективистские потребности, мораль, нравственность, социально-де​терминированную агрессию.

Нетрудно заметить, что у человека в каждый конкретный момент могут возникать биосоциальные предпосылки для развития потреб​ностей нескольких, порой весьма различных, видов, но при этом в реализации поведенческого акта удовлетворяется только одна из них. Это объясняется тем, что на таком фоне формируется мотива​ция, дающая выход только одной из них.

Мотивация согласно принятым в психологии толкованиям пред​ставляет собой побуждение к деятельности, связанное с удовлетворе​нием потребности субъекта; или (на это хотелось бы обратить осо​бое внимание) осознаваемая причина, лежащая в основе выбора дей​ствий и поступков личности. Есть основания полагать, что в этом осознании, а следовательно, и произвольной коррекции лежит прин​ципиальное отличие поведения человека от других представителей животного мира. И это необходимо как-то совместить с неосозна​ваемыми психическими процессами у человека [31].

К настоящему времени пока еще не сформировались общепри​нятые представления о физиологических механизмах поведенческого акта. Нам представляется, что наиболее обоснованной является концепция отечественного физиолога академика К.В. Судакова,  сформированная на основе представлений А.А. Ухтомского о доминанте и П.К. Анохина о функциональной системе.

 Согласно этой точке зрения в основе всякого поведенческого акта (в том числе психологического и социального) лежат глубинные биологические процессы. Изменение параметров внутренней среды (осмотическое давление, концентрация глюкозы, концентрация водо​родных ионов, температура и многие другие) являются первоосно​вой, пусковым механизмом, стимулом, возбуждающим активность мотивационных центров промежуточного мозга (гипоталамуса), спо​собствующим формированию специфического (т. е. определенной биологической модальности) мотивационного возбуждения, которое охватывает формирование адекватных по своей физиологической значимости реакций со стороны физиологических вегетативных сис​тем, а также отрицательного эмоционального фона в связи с развив​шейся, но пока еще неудовлетворенной потребностью.

На силу и дальнейшую динамику мотивационного возбуждения очень значимое влияние оказывает наличие (и его сила) или отсут​ствие релизера (от англ. release - освобождение, облегчение), т. е. внешнего фактора, способствующего развитию мотивации на фоне той или иной потребности (например, буфет на фоне пищевой по​требности) или угнетению ее (например, неприятная информация на фоне пищевой потребности) [39].

Мотивационное возбуждение, достигая фронтальной коры, транс​формируется в осознаваемую цель деятельности (принятие решения; в связи с проблемной ситуацией, обусловленной первоначальной по​требностью). Программа реализации принятого решения выбирается из числа уже апробированных на основании жизненного опыта или формируется ее новый вариант.

Конкретное претворение в жизнь этой программы начинается с моторной коры, функционирование которой приводит в действие соответствующие двигательные акты (вспомним часто приводимую цитату из статьи И.М. Сеченова «Рефлексы головного мозга»), на​правленные на непосредственное удовлетворение потребности. Как пример, в случае пищевой потребности - это поиск пищи, захват ее тем или иным способом и последующей акт ее потребления и пере​варивания.

Эта деятельность является основой для возбуждения специфиче​ского центра удовлетворения, который не только обеспечивает фор​мирование положительных эмоций в связи с удовлетворением по​требности, но и фиксирует в памяти способ достижения цели, что значительно облегчит поведенческую активность в последующей жизни.

Эта специфическая целенаправленная деятельность нормализует состояние внутренней среды, по крайней мере, в отношении того ее параметра, который привел к развитию специфического мотиваци​онного возбуждения, первоначально инициировал эту деятельность, открывая тем самым возможность для приведения в исполнение по​веденческих актов иной модальности, связанных с иными потребно​стями.

Предлагаемая схема рассматривается ее авторами как универсаль​ная, позволяющая объяснять поведенческую активность в связи не только с биологическими, но и социальными потребностями [31].  
Таким образом, показателем психической активности человека является поведение, направленное на удовлетворение биологических, физиологических и социальных потребностей.

1.2. Развитие произвольности в раннем онтогенезе
 В детской психологии разви​тие произвольности рассматривается как основная и центральная линия развития личности ребенка. Согласно концепции Л.С. Выготского, «личность охватывает единство поведения, кото​рое отличается признаком овладения», и соответственно развитие личности есть становление способности владеть своим поведением и своими психиче​скими процессами [5].  Д.Б. Эльконин неоднократно указывал на то, что фор​мирование личностного поведения - это возникновение произвольных дей​ствий и поступков [41]. А.Н. Леонтьев полагал, что формирование общей произвольности имеет кардинальное, решающее значение для развития личности ребенка [18]. Л.И. Божович также утверждала, что проблема воли и произвольности является центральной для психологии личности и ее формиро​вания [3].

Однако в большинстве направлений зарубежной психологии проблема раз​вития произвольности не стоит как отдельная, а тем более центральная, поскольку в центре этих направлений лежит поиск детерминант поведения и личности человека, но не процесс становления самодетерминации. В бихе​виоризме такими детерминантами ста​новятся окружающие человека воздей​ствия среды, во фрейдизме - врожден​ные либидоносные инстинкты, в работах многих авторов личность и поведение человека рассматриваются как результат и средовых, и генетических детер​минант, которые в равной мере не зависят от самого субъекта, от его воли и сознания.

Но, согласно современным философ​ским представлениям, сущностной характеристикой человека является именно самодетерминация, способность «творить себя», которая делает челове​ка свободным и сознательным субъек​том   собственной    жизнедеятельности.

В психологии эта сущностная харак​теристика человека нашла свое отраже​ние в понятии «произвольность».

Как блестяще показал Выготский, в процессе своего развития личность человека преодолевает характерную для животных непосредственную детер​минацию поведения внешними стимула​ми или внутренними актуальными потребностями и вносит в нее новые, высшие закономерности, подчиняющие себе действие низших.

Д.А. Леонтьев справедливо отмеча​ет, что психологические предпосылки превращения индивида в личность за​ключаются прежде всего в овладении своим поведением, в формировании внутренней саморегуляции деятель​ности  [20].

В связи с этим можно утверждать, что именно процесс становления произ​вольности является магистральным для развития личности ребенка.

Однако, несмотря на общепризнан​ную в советской психологии значимость этой проблемы  и ее несомненную актуальность для практики воспитания детей, интерес к проблеме развития произвольности в детской психологии за последние десятилетия заметно сни​зился, что связано, по-видимому, с неопределенностью понятия «произ​вольность» и с разнородностью феноме​нов, подпадающих под это понятие (произвольные движения, действия по инструкции, целеполагание, соподчине​ние мотивов, опосредованность пра​вилами и образцами, произвольность познавательных процессов, соблюдение моральных норм и пр.). Остается непонятным, что объединяет столь разные феномены и почему они обозна​чаются одним термином. В силу этого проблема формирования произвольного поведения оказалась включенной в другие разделы психологии: с одной стороны - в становление мотивационно-потребностной сферы, с другой - в развитие познавательных процессов. В результате важнейшая задача, по​ставленная еще Л.С. Выготским, - определить своеобразные стадии или ступени, через которые проходит раз​витие детской воли [5], остается до сих пор не решенной и по-прежнему актуальной.

В подавляющем большинстве литера​турных источников в качестве фунда​ментальной характеристики, определя​ющей специфику воли и произвольности у человека, полагается осознанность, или сознательность, поведения. Можно привести большое количество определе​ний, в которых сознательность является основным качеством волевого и произ​вольного действия [6,8,15,32]. При этом осознание дей​ствия может происходить как в форме сложных суждений, так и в форме элементарных ощущений, которые субъ​ект считает причиной своих движений. А.В. Запорожец, основываясь на мысли Сеченова, выдвинул гипотезу о том, что непроизвольные движения человека превращаются в произволь​ные благодаря тому, что они становятся ощущаемыми, т. е. осознаваемыми [9]. М.И. Лисина в своем оригинальном генетическом исследовании подтверди​ла эту гипотезу [21]. Это исследование до сих пор остается уникальным в совет​ской психологии экспериментом по пре​вращению непроизвольных реакций в произвольные через целенаправленное формирование ощущаемости или осо​знанности собственных движений. Однако оно проведено на взрослых ис​пытуемых.

Признание   осознанности   как   сущ​ностной   характеристики   произвольно​сти (движений, внешних и внутренних действий, состояний) предполагает осо​бый подход к изучению ее развития в онтогенезе, в центре которого должно находиться исследование развития со​знания и самосознания ребенка. Осо​знанность собственного поведения, т. е. его  субъективная  представленность  в сознании, предполагает его опосредо​ванность, или наличие некоторого сред​ства,   с   помощью   которого   субъект может выйти за пределы непосредствен​ной ситуации и встать в отношение к самому себе. Большой вклад в разра​ботку такого подхода внес Л.С. Выгот​ский, который определял произвольные процессы как опосредованные знаками и прежде всего речью. Тезис об опо​средующей   функции  знака   который является   общественно выработанным средством овладения собой, составляет ядро       психологической концепции Л.С.  Выготского.  «С помощью речи ребенок впервые оказывается способ​ным к овладению собственным поведе​нием, отнесясь к самому себе как бы со стороны, рассматривая себя как не​который объект.  Речь помогает овла​деть этим объектом посредством орга​низации и планирования собственных действий  и  поведения» [5]. 
Помимо речи в качестве средства осознания своего поведения и овладе​ния им могут выступать образцы, спосо​бы действия, правила. Так, Д.Б. Эльконин связывал становление произволь​ного поведения со способностью дей​ствовать по образцу, заданному в на​глядной или идеальной форме, «когда действие становится опосредствован​ным нормами и правилами поведения. Когда впервые для ребенка возникает достаточно распространенным и раз​работанным является такой подход и в советской психологии. Так, А.Н. Леонть​ев рассматривал развитие произволь​ного поведения в связи с развитием и дифференциацией мотивационной сферы. Произвольное действие при этом характеризуется тем, что содержание мотива и цели в нем не совпадает, а потому выполнение такого действия возможно только при наличии отноше​ния мотива к цели, которое и является отличительным признаком произволь​ного поведения [41]. К.М. Гуревич, развивая и кон​кретизируя это положение, называл волевым такое действие, в котором преодолевается аффективно-отрицатель​ное отношение ради эффективно-по​ложительной цели [7]. Эксперименталь​ная работа Н.И. Непомнящей, выпол​ненная в русле этого подхода, показала, что отношения цели к мотиву впервые появляются в середине дошкольного возраста и, следовательно, лишь в этом возрасте возможны первые формы про​извольного действия [28].

С развитием мотивационной сферы связывала развитие воли и Л.И. Божович. В качестве главной характеристики воли и произвольности она выделяла способность вести себя независимо от обстоятельств и даже вопреки им, руко​водствуясь лишь собственными целями. Развитие воли и произвольности Л.И. Божович связывала с формирова​нием устойчивой иерархии мотивов, которая делает личность независимой от ситуативных влияний [3].

Соотношение и соподчинение мотивов в контексте проблемы воли и произволь​ности выдвигает на первый план связь воли и морали. Основная характеристи​ка воли многими авторами усматривает​ся в подчинении личных или ситуатив​ных мотивов социально значимым или морально ценным.

Таким образом, в русле этого под​хода к проблеме развития воли и произ​вольности центральным является воп​рос о мотивационной обусловленности поведения на разных этапах онтогенеза (содержание мотивов, их устойчивость, формирование иерархии и соподчине​ния мотивов и др.). Вопрос об осознан​ности и опосредованности поведения остается и при этом, как правило, за рамками исследования.

Две выделенные линии анализа воли и произвольности являются достаточно древними, проходящими через всю исто​рию психологии. Одна из них связана с пониманием воли как некоторой спо​собности души, определяющей и побуж​дающей активность человека (Платон), вторая - с функцией воли, обеспечи​вающей поведение согласно разуму (Аристотель). Выготский определил их как аффективные и интеллектуалистические теории воли [5]. Эти два направления в анализе и в исследова​ниях воли и произвольности существу​ют и в современной советской психо​логии [1,12,16].

Подобный дуализм в понимании проблемы воли и произвольности созда​ет известные трудности как в выделении предмета исследования произвольного поведения, так и в конструировании практической работы по его формиро​ванию. Эти трудности усугубляются при попытке изучения развития произ​вольности в онтогенезе, при выяснении его условий и предпосылок. Нам пред​ставляется, что выделенные выше под​ходы отражают разные психологиче​ские реальности, а потому не могут обозначаться одними терминами. В этой связи целесообразно обратиться к со​отношению двух употребляемых в пси​хологии терминов: «воля» и «произ​вольность».

Как отмечает В.А. Иванников, в современной психологии сложилось не​сколько разных точек зрения на соот​ношение этих понятий [12]. Однако наиболее распространенная точка зрения состоит в том, что воля - это высшая форма произвольного поведения, а именно произвольное действие в условиях преодоления препятствий. Так, В.К. Котырло пишет, что «для произвольной регуляции характерна сознательная целенаправленность поведения, а для волевой - преодоление трудностей и препятствий на пути к цели» [16]. Однако наличие или отсутствие препят​ствий и трудностей является весьма неопределенным и субъективным критерием. Наличие препятствия (внешнего или внутреннего) можно усмотреть в любом целенаправленном действии. Мера этих трудностей, или величина препятствий, является чисто количе​ственной характеристикой и не позволя​ет дать этим понятиям качественную определенность, о чем свидетельствуют некоторые высказывания самих авто​ров («незначительные усилия», «труд​ности в детских масштабах» и пр.) [16].

Другие авторы, напротив, считают волю более общим понятием, а произ​вольные движения и действия - пер​вой, наиболее элементарной формой волевого поведения [1, 32]. Следует отметить, что рассмотрение произвольных процессов как первичной и самой простой формы волевого по​ведения [1], как правило, ограничивает эти процессы двигательными проявле​ниями и не учитывает внутренних форм произвольной регуляции (памяти, вни​мания, мышления и пр.), которые вряд ли можно отнести как к наиболее простым и примитивным, так и к воле​вым формам поведения. Таким образом, решение вопроса о соотношении по​нятий «воля» и «произвольность» с точ​ки зрения их родовидовых отношений (что общее, а что частное) является, на  наш  взгляд,  малопродуктивным.

Наиболее убедительной и конструк​тивной в этой связи представляется позиция В.А. Иванникова, который, вслед за Л.И. Божович, определяет волю как произвольную форму мотива​ции [3, 13]. В результате произ​вольного построения побуждения со​циально заданное, но не обладающее достаточной мотивацией действие по​лучает дополнительное побуждение, т. е. приобретает новый дополнитель​ный смысл и тем самым переводится на «личностный уровень регуляции». Таким образом, воля понимается как овладение своими побуждениями. Если с этой точки зрения обратиться к генези​су воли в детском возрасте, о ее начале можно говорить только тогда, когда ребенок становится способным управ​лять своими мотивами и создавать новые личностные смыслы (т. е. перео​смысливать ситуацию). Необходимым условием для этого является, по-видимому, осознание собственной мотива​ции - как актуальной, так и произволь​но формируемой.

Но известно, что дети до 7-8 лет не могут адекватно осознавать свои моти​вы, а тем более произвольно управлять своими побуждениями. Еще Л.С. Вы​готский вслед за К. Левиным отмечал, что дети, в отличие от взрослых, не способны к образованию «любых» на​мерений и могут действовать только в направлении наиболее сильных непо​средственных побуждений, что до​школьник может делать только то, что он хочет [5]. Эксперименты, про​веденные В.А. Иванниковым, показали, что у детей до 6 лет введение дополни​тельных мотивов не дает значимых уве​личений волевого компонента действия [11] и, собственно, до этого возраста говорить о наличии воли у детей трудно.

Вместе с тем уже у трехлетних детей можно наблюдать особые формы по​ведения, которые, несмотря на отсут​ствие произвольной мотивации, обычно называют волевыми (настойчивость, упрямство, требовательность и т.п.). Согласно многим авторам, именно до​школьный возраст является периодом интенсивного развития воли [16, 18, 28].

Рассмотрение воли как произвольной мотивации исключает ее наличие (а значит и возможность исследова​ния) на ранних этапах онтогенеза и сводит развитие воли к генезису произ​вольного поведения, к которому на определенном этапе прибавляется спо​собность произвольно управлять своими мотивами. Нам представляется, что такое различение воли и произвольно​сти, будучи вполне адекватным для общей психологии, является малопро​дуктивным для изучения генезиса этих качеств в детском возрасте. В связи с чем мы предлагаем другое соотноше​ние этих понятий, согласно которому произвольность и воля имеют разное содержание и разные линии развития.

Основываясь на приведенном выше кратком анализе литературы, можно полагать, что проблему развития произ​вольности следует рассматривать в кон​тексте развития средств овладения собой,  а   развитие   воли - в   связи   с проблемой становления мотивационной сферы.

Развитие произвольности, т. е. спо​собности к овладению своим поведени​ем, можно рассматривать как опосредо​вание своей деятельности (как внеш​ней, так и внутренней). Необходимой предпосылкой для этого является осо​знание своих действий. Этапы развития произвольности, исходя из этого, могут определяться уровнем осознания своего поведения и средствами его органи​зации.

Развитие воли в раннем онтогенезе можно представить как становление собственных стремлений, желаний или «волнений» ребенка, их определенности и устойчивости. С этой точки зрения этапы развития воли могут определять​ся содержанием мотивов, побуждаю​щих активность ребенка, и устойчи​востью их иерархии.

При таком рассмотрении воля и про​извольность, вбирая традиционное, исторически сложившееся понимание, имеют различное содержание и не сов​падают по своим проявлениям. Мотивы ребенка, будучи достаточно устойчивы​ми и определенными, могут не осозна​ваться и не регулироваться ребенком. Как отмечает Д.Б. Эльконин, «возник​новение личных, собственных желаний перестраивает действие и превращает его в волевое». «Раз сказав «хочу» или «не хочу», ребенок продолжает настаи​вать на них, несмотря на предложение более привлекательного предмета» [41]. В то же время эти проявления ребенка не являются произвольными, поскольку здесь ребенок не контролиру​ет себя, не осознает своих действий и ведет себя непосредственно.

В то же время многие действия ребенка (по инструкции, по правилу), будучи произвольными, не являются волевыми, поскольку их мотивы задают​ся взрослым и не исходят от самого ребенка.

В развитых формах (у взрослого человека) воля и произвольность также могут не совпадать: волевой человек, т. е. обладающий устойчивой иерархией мотивов и вытекающими отсюда качест​вами, которые принято называть во​левыми (настойчивость, решительность, целеустремленность), далеко не всег​да способен к произвольной органи​зации своего поведения (не владеет собой, не управляет своими реакциями, не контролирует себя). И напротив, человек с развитой произвольностью, т. е. хорошо владеющий собой, органи​зованный, сознательно управляющий своим поведением и внутренними про​цессами (в том числе и мотивацией), может не обладать устойчивой системой собственных мотивов и ценностей и, следовательно,   быть  слабовольным.

Несмотря на разное содержание феноменов воли и произвольности, они имеют общую функцию в психической жизни человека, которая выделяет эту реальность из других областей психо​логической действительности. По нашей гипотезе, этим качеством является пре​одоление сложившихся стереотипов, торможение спонтанной активности.

Традиционно с волей и произволь​ностью связывают две, казалось бы, противоположные функции: свободу и преодоление (или ограничение) непо​средственной, импульсивной активно​сти. Однако эта противоположность мнимая. Для того чтобы действовать свободно, по собственному выбору, необ​ходимо иметь возможность не действо​вать по принуждению извне или изнутри (по генетическому предписанию, по приказу условного или безусловного рефлекса и др.). Преодоление таких «готовых реакций» и сложившихся стереотипов, т. е. выход за пределы существующей для субъекта ситуации (поля), и составляет, с нашей точки зрения, единую суть произвольного и волевого поведения на всех этапах онто​генеза.

Способность к преодолению ситуатив​ного реагирования нельзя рассматри​вать как отрицательную пассивную характеристику. Это в высшей степени активный процесс, требующий интен​сивной работы сознания.

Однако такое преодоление внутри феноменов воли и произвольности осу​ществляется по-разному и предполага​ет различную работу сознания. Волевое действие направлено вовне, на предмет внешнего мира (чувственный или идеальный) - на его достижение или преобразование, а потому предполагает участие бытийного слоя сознания. Про​извольное действие направлено на себя, на средства и способы своей внешней или внутренней деятельности и требует осознанности собственных действий, т. е. хотя бы элементарной рефлексив​ной работы сознания.

Если попытаться определить своеоб​разие волевого и произвольного дейст​вий в терминах значения и смысла как основных образующих сознание (А.Н. Леонтьев), то процесс становле​ния волевого действия можно опреде​лить как осмысление того или иного предмета в качестве личностно значимо​го, побуждающего, а формирование произвольного действия можно понять как процесс означения (или объектива​ции) собственных действий.

Разное место волевое и произволь​ное действие занимает и в структуре деятельности. Общим структурным моментом воли и произвольности явля​ется цель. Цель, по своему определению, всегда осознаваема. Целенаправлен​ность нередко употребляют в качестве синонима произвольности и осознан​ности действия. С другой стороны, цель неразрывно связана с мотивом (а иног​да трудно отличима от него); целе​устремленность является неотъемлемым качеством волевого действия. Таким образом, направленность на цель и ее осознанность является центральной характеристикой как волевого, так и произвольного действия. Но волевое действие предполагает осознание цели в ее отношении к мотиву деятельно​сти. В произвольном действии цент​ральным является отношение цели к средствам ее достижения и осознание цели осуществляется через ее соотнесе​ние со средствами деятельности.

Нам представляется, что такое раз​личение воли и произвольности по​зволяет рассматривать их как равно​ценные, хотя и различные по своему содержанию, человеческие способности, каждая из которых может беспредельно развиваться по своей логике, не пере​растая в другую.

Разведение понятий «воля» и «произ​вольность» с необходимостью предполагает анализ их соотношения. Какова генетическая последовательность фор​мирования этих двух способностей и насколько связано развитие их в онтоге​незе? Ответ на эти вопросы предполага​ет специальное генетическое исследова​ние. Однако очевидно, что изучение развития произвольности в детском возрасте предполагает его последова​тельное соотнесение с развитием дет​ской воли. Наша гипотеза состоит в том, что воля и произвольность раз​виваются в неразрывном единстве: каж​дый этап развития произвольности предполагает становление новых мо​тивов, которые не только подчиняют себе старые, но и побуждают к овладе​нию своим поведением. Поэтому ис​следование развития произвольности, как овладения своим поведением с по​мощью культурно-заданных средств, невозможно вне анализа развития воли, как становления новой и преодоления прежней мотивации.

Для генетического исследования про​извольности одним из центральных является вопрос об истоках и движу​щих силах ее развития. Каким образом возможно для маленького ребенка преодоление сложившихся стереотипов поведения и осознание собственных действий? Как происходит становление новой мотивации? Где и в чем следует искать условия и предпосылки развития произвольности в раннем онтогене​зе?

Величайшая заслуга Л.С. Выготско​го состоит в том, что он доказал, что при объяснении происхождения произ​вольных действий нужно оказаться от попыток искать его истоки внутри орга​низма ребенка или в его индивидуаль​ной деятельности. Корни решения этой проблемы лежат в отношениях ребенка и взрослого. Исследования, проведен​ные под руководством М.И. Лисиной [22, 23], убедительно показали, что на всех этапах раннего онтогенеза (от рождения до семи лет) общение со взрослым ведет за собой и направля​ет психическое развитие ребенка. Имен​но в общении возникают новые формы детской деятельности. Каждая новая деятельность первоначально разделена между ребенком и  взрослым и лишь впоследствии становится его собствен​ным достоянием.

В нашей работе мы исходим из того, что условия и предпосылки становления произвольных форм поведения можно рассматривать только в контексте от​ношений ребенка и взрослого, в реаль​ном содержании их общения.

Это положение стало традиционным для советской психологии. Однако в большинстве экспериментальных ис​следований и теоретических построений взрослый выступает лишь как носитель средств человеческой деятельности (знаков, способов, норм, правил). При этом полагается, что мотивы деятель​ности ребенка возникают в его индиви​дуальном опыте, как результат его соб​ственной предметной деятельности. Характерно, что в концепции деятель​ности А.Н. Леонтьева, где во главу ставится динамика мотивационной сфе​ры, общение ребенка со взрослым вы​несено за рамки исследования и вы​ступает лишь в снятой форме (социаль​ное происхождение предметов, способов действия) [18]. В исследованиях, реа​лизующих культурно-исторический под​ход, где на первый план выступает усвоение средств и способов человече​ской деятельности, общение со взрос​лым находится в центре, а динамика собственной мотивации ребенка либо совсем не исследуется, либо рассматри​вается как уже существующая.

Но, как показали исследования, про​веденные под руководством М.И. Лиси​ной [23], взрослый выступает для ребенка не только как носитель средств и способов деятельности, но и как реальное, живое олицетворение тех мотивационных и смысловых уровней, которыми он еще не обладает, но до которых может со временем подняться. Можно сказать, что, как и всякая психи​ческая функция, собственная моти​вация ребенка обнаруживает себя дважды: сначала как разделенная между ребенком и взрослым (в зоне ближайшего развития), а затем стано​вясь внутренним, собственным отно​шением ребенка к действительности. Однако способ передачи смысловых уровней должен быть принципиально иным, чем при усвоении средств. Здесь, по-видимому, невозможно прямое обу​чение или усвоение через подражание. Можно полагать, что в этой сфере действуют другие механизмы (вовлече​ние, внушение, «заражение», сопережи​вание), которые предполагают не толь​ко «активность присвоения» со сторо​ны ребенка, но и «активность отдачи» (т. е. субъективную включенность) со стороны взрослого. Активность взросло​го при этом должна быть направлена на создание общего смыслового поля, в котором происходит зарождение соб​ственных смыслов и мотивов ребенка. Исходя из этого, можно предполо​жить что участие взрослого в форми​ровании волевых процессов ребенка (особенно на ранних этапах его разви​тия) не менее важно, чем в становле​нии произвольных. Однако пути форми​рования воли и произвольности раз​личны и предполагают разное участие взрослого. Эти различия заключаются, по крайней мере, в следующем:

1.Волевое действие всегда является инициативным: его побуждение должно исходить  от  самого  ребенка.  Цель  и задача  произвольного действия  могут задаваться  извне,   взрослым,   и  лишь приниматься  или  не  приниматься ре​бенком.

2.Произвольное действие всегда яв​ляется опосредствованным, и его фор​мирование требует введения определен​ных    средств,    которые    впоследствии будут сознательно использоваться са​мим ребенком. Волевое действие может быть непосредственным, т. е. осуществ​ляться по сильному непосредственному побуждению.

3.Произвольность поддается трени​ровке, обучению, которое заключается в усвоении средств овладения своим поведением. Воля такой тренировке не поддается. Ее формирование проис​ходит в совместной жизнедеятельности со взрослым, направленной на воспита​ние устойчивых ценностей и нравствен​ных мотивов.

Однако эти различия не означают независимости в формировании воли и произвольности. Напротив, развитие этих качеств взаимообусловленно и представить себе развитие «чистой» воли или только произвольности невозможно. Полноценное развитие личности ребенка предполагает формирование и того, и другого в их гармоническом единстве, которое может обеспечивать​ся только в совместной жизнедеятельно​сти со взрослым.

Принципиальным для генетического исследования является вопрос о том, когда возникает то или иное качество, в нашем случае произвольность и воля. В советской психологии имеется не​сколько разных точек зрения на этот вопрос. Одни авторы видят начало ста​новления произвольного поведения в первых целенаправленных движениях младенца [9, 23], другие относят его к раннему возрасту, когда действия ребенка начинают опосредствоваться речью взрослого [23], третьи - относят начало произвольного поведе​ния к дошкольному возрасту когда возникает первая иерархия мотивов [18] и возможность действовать по образцу [41], четвертые полагают, что произвольная регуляция начинает​ся лишь за пределами дошкольного детства - в младшем школьном и даже в подростковом возрасте, когда ребе​нок становится способным сознательно выбирать цели своих действий и про​тивостоять ситуативным мотивам [3,4]. Очевидно, что сроки появления произвольности определяются тем со​держанием, которое авторы вклады​вают в это понятие.

Рассматривая произвольность как функцию психики, которая может реализоваться на самом разном со​держании, мы полагаем, что она всегда имеет элементарные формы и предпо​сылки своего развития на предыдущем этапе, а потому провести жесткий водо​раздел между наличием и отсутствием произвольности (и воли) нельзя. Преодоление существующих стереотипов пове​дения осуществляется с первых недель жизни ребенка и обеспечивает его пси​хическое развитие. Однако в раннем онтогенезе этот процесс осуществляется не в индивидуальной жизни ребенка, а в его совместной жизнедеятельности со взрослым. Поэтому в дошкольном возрасте рассматривать волю и произ​вольность изолированного ребенка, вне контекста  его  реального  общения со взрослым, нельзя. На каждом этапе возрастного развития взрослый откры​вает перед ребенком новые аспекты действительности, которые становятся его мотивами, и новые средства овла​дения своим поведением. Однако содер​жание этих мотивов и средств, их соот​ношение и характер соучастия взрос​лого в действиях ребенка имеют ярко выраженную возрастную    специфику.

Мы полагаем, что уровни и этапы развития волевого и произвольного поведения должны определяться не наличием или отсутствием этих ка​честв в индивидуальных действиях ребенка, а специфическим для каждого возраста содержанием мотивов дея​тельности ребенка и формами опосред​ствования его поведения в совместной жизнедеятельности со взрослым [40]. 
Итак, проведенный теоретический анализ приводит нас к заключению, что разные феномены (произвольные движения, действия по инструкции, целеполагание, соподчинение мотивов, опосредственность правилами и образцами, произвольность познавательных процессов, соблюдение моральных норм), обозначаются одним термином - произвольность.
1.3. Особенности произвольного поведения дошкольников
Одно из важнейших качеств личности, которое интенсивно раз​вивается в дошкольном возрасте, - произвольность, т.е. способность владеть и управлять своим поведением. Произвольность поведения - решающее условие готовности ребенка к школьному обучению. Как показывает практика, основная трудность в обучении шестилетних детей заключается не в том, что они недостаточно умственно разви​ты или не хотят учиться, а в том что у них отсутствуют (или недостаточно развиты) произвольные формы поведения: ребята не мо​гут спокойно сидеть на уроке, постоянно отвлекаются. Очевидно: учить и учиться в такой ситуации очень трудно [38].  Исследование Е.Е. Кравцовой показало, что для школьников 1 класса с низким уровнем произвольности характерен низкий уровень игровой деятельности. После проведения с ними специальных игр уровень их игровой деятельности заметно повысился. Благодаря этому произошли положительные изменения в их произвольном поведении [17]. 

Н. Гуткина также отмечает, что именно произвольность поведения определяет успешность обучения ребенка. Произвольность  поведения включает: умение ребенка контролировать свою двигательную активность, действовать точно по указаниям взрослого, подчиняться правилам, иметь высокий уровень произвольного внимания, работать по образцу, срисовывать по образцу, умение волевого управления собой на трудных занятиях, доминирование познавательного мотива над игровым мотивом, наличие внутренней позиции школьника [36].  

 Но формирование произвольного поведения необходимо не только для подготовки ре​бенка к школе. Произвольность поведения проявляется в самых раз​ных аспектах его жизни: и в выполнении указаний взрослого, и в умении планировать свои действия, и в соблюдении моральных норм и правил поведения, и в способности сосредоточиться на каком-нибудь деле и довести его до конца, и в общей дисциплинированно​сти, организованности поведения.

Таким образом, все перечисленные качества весьма важны как для взрослого, так и для ребенка. Ведь недисциплинированность, не​организованность, импульсивность, двигательная расторможенность не только затрудняют проведение занятий, но и осложня​ют организацию элементарных режимных моментов [38]. Процесс произвольности довольно сложный и длительный, часто осуществляется стихийно и приводит к нежелательным последствиям: труднообучаемости и трудновоспитуемости. Желая быстрее воспитать в ребенке способности к саморегуляции и самокотролю, мы часто читаем ему нравоучения, внушая тем самым чувство неполноценности, даем инструкции убивая самостоятельность, а также ограждаем его массой запретов, заставляя их соблюдать под прессом угроз и наказаний [29]. Однако излиш​няя строгость и принуждение, даже если и оказывают эффект, очень вредны для развития личности по крайней мере в двух аспектах.

Во-первых, ребенок запугивается, подавляется активностью, он лишается инициативы, превращается в автоматического ис​полнителя чужой воли. Во-вторых, такое послушание вынужден​ное, навязанное, в других условиях, без контроля взрослого, пре​вращается порой в свою противоположность - оборачивается ярко выраженной импульсивностью, расторможенностью. Дело в том, что приказами, наказаниями и страхом можно добиться подчине​ния, но нельзя научить ребенка управлять собой, своим поведе​нием. Произвольность как важнейшее качество личности, которое только и может обеспечить целенаправленность, организованность, дисциплинированность, воспитывается совсем другим путем и в других условиях. Но прежде чем говорить о путях формирования произвольного поведения, разберемся, что лежит в основе овла​дения своим поведением [38]. 
Основной, центральной характеристикой произвольного поведения в психологии принято считать его осознанность или сознательность. Произвольное действие всегда опосредовано более или менее сложной работой сознания, что отличает его от непроизвольного, импульсивного как отмечали С.Л. Рубинштейн и А.В. Запорожец. Признание осознанности произвольного поведения его основной, сущностной характеристикой ставит в центр развития произвольности генезис самосознания, т.е. осознания себя и своих действий. Именно осознанность собственных действий, желаний, отношений делает возможным и управление ими [30]. 
Основная черта произвольного поведения - его осознанность, или сознательность. Чтобы управлять каким-либо своим действи​ем или движением, нужно обязательно это действие или движе​ние чувствовать, осознавать, т.е. знать о нем. В самом деле, ведь нельзя же управлять тем, о чем ничего не знаешь. Произвольное действие отличается от непроизвольного как раз тем, что человек сознательно, по своей воле управляет им сам, знает, что, как и зачем он что-либо делает.

Если рассмотреть в этом отношении поведение дошкольника, заметим, что очень часто дети действуют неосознанно. Будучи предоставленными сами себе, во время свободных игр они все​гда погружены в какие-либо действия с предметами - одни ката​ют машинки, другие занимаются с куклами, третьи перекладыва​ют кубики. Но, как правило, ребята не отдают себе отчета, что именно и как они делают, потому что их собственные действия как бы проходят мимо их сознания: у этих действий нет опреде​ленной цели или способа, дети не знают, что, как и для чего они делают. Если спросить ребенка, что он делал всего полчаса тому назад, он в лучшем случае скажет: «Играл». Но во что? Как? Поче​му? На это мы не услышим ответа. И не потому, что ребенок забыл или ему трудно объяснить. Нет, он действительно не знает, не замечает, что он делает; малыш находится как бы внутри этой предметной ситуации, а потому не видит себя со стороны, не осознает себя и своих действий.

Разумеется, полная погруженность в конкретную ситуацию делает невозможным взгляд на себя со стороны, осознание соб​ственных действий. Ведь для того чтобы знать о своих действиях, сознавать их, необходимо увидеть, что, как и зачем я что-то де​лаю, что будет потом и что было раньше (т.е. посмотреть на себя со стороны). Но чтобы «отойти от себя» на минимальную дистан​цию, следует иметь какую-то точку опоры, выходящую за преде​лы данной воспринимаемой ситуации. Эта точка опоры может быть в прошлом (например, раньше обещал кому-то или хотел сделать так, как уже делал), в будущем (т.е. в представлении о том, что будет, когда я что-либо сделаю), в правиле или образце действия (чтобы сравнивать свои действия с этим образцом) или в мораль​ной норме (чтобы быть хорошим, нужно делать именно так) и пр. Но главное - эта точка опоры должна быть в самом ребенке, в его сознании, не сливаясь при этом с его конкретными сиюми​нутными действиями. И вот когда ребенок сможет с этой внут​ренней точки опоры посмотреть на свои сиюминутные действия и как-то отнестись к ним (с точки зрения задуманной цели, или данного обещания, или правила действия), можно говорить об осознании собственных действий. А их осознание же делает воз​можным и управление и овладение ими, т.е. произвольное пове​дение. До тех пор пока ребенок полностью включен в наличную ситуацию, не способен осознать свои действия и как-то отнестись к ним, он остается «рабом» воспринимаемой ситуации, а его по​ведение - импульсивным и непроизвольным.

Для дошкольного возраста суть формирования произвольного поведения состоит в преодолении зависимости ребенка от вос​принимаемой, наглядной ситуации. Известно: для детей раннего и младшего дошкольного возраста сами вещи и предметы, окру​жающие их, обладают притягательностью и побуждают к действию. Например, если ребенок видит куклу, он подойдет к ней и возьмет в руки, если под ноги попадется мячик, поднимет или толкнет ногой, если на столе лежит конфета, потянет ее в рот. Сами вещи, находящиеся в поле зрения, как бы диктуют, что надо делать; окружающая ситуация (а не он сам) руководит и управляет его движениями и действиями. И никакие указания взрослого - будь послушным, не бросай мячик, не бери конфету, - как правило, не помогают. Эта зависимость от зрительного поля, ситуативность или непроизвольность поведения - серьезная помеха при обуче​нии не только дошкольников, но нередко и младших школьни​ков. В самом деле, если ребенок отвлекается на любой предмет или любой шум, все объяснения воспитателя или учителя прой​дут мимо. Порой такой ученик очень хочет учиться, старается не нарушать дисциплину, но он не владеет собой. Его действиями руководят другие предметы, и преодолеть это руководящее дей​ствие он не в силах. Осознание собственных действий, преодоле​ние непосредственного ситуативного поведения и составляют ос​нову овладения собой в дошкольном возрасте [38].

Наиболее характерной чертой произвольного поведения, определяющей его специфику, является способность к преодолению ситуативного реагирования на стимулы внешней среды, к торможению импульсивной, спонтанной активности [30]. 
Но что делать, если ребенок ведет себя неосознанно, не может ни на чем сосредоточиться, постоянно отвлекается на окружаю​щие предметы? Можно ли ему помочь овладеть своим поведением и развить произвольность? И если можно, то как?

Выдающийся советский психолог Л.С. Выготский показал, что истоки произвольного поведения ребенка, как и сознания, нельзя искать в его самостоятельной, индивидуальной деятельности. Сам ребенок, в какие бы замечательные и комфортабельные условия его ни помещали, никогда не сможет научиться управлять собой и не овладеет своим поведением. Более того, он никогда не почув​ствует необходимости в этом, как и в том, чтобы осознать свои собственные действия, посмотреть на себя со стороны. Все это он может научиться делать только вместе со взрослым: в общении, в совместной деятельности. Именно в отношениях ребенка и взрос​лого, в их общей жизни следует искать истоки произвольного по​ведения [5]. Поэтому, говоря о развитии произвольности и осознанно​сти поведения дошкольников в детском саду, мы должны прежде всего подумать о том, как может воспитатель помочь детям осоз​нать себя и свое поведение, ставить перед собой элементарные цели и достигать их, управлять собой, преодолевать импульсивность своего поведения. Итак, что же может сделать воспитатель, чтобы помочь ребенку осознать свои действия и овладеть своим поведением? 
В психологии принято положение о том, что основное сред​ство формирования сознания и произвольности - это речь. Именно благодаря речи ребенок способен посмотреть на себя как бы со стороны, рассматривает себя и свои действия как некоторый объект, который можно изменить, преобразовать. Речь помогает ребенку овладеть собой через планирование своего поведения. Только благодаря речи возможно связывание действий во време​ни - из ряда разрозненных, бессвязных эпизодов жизнь посте​пенно превращается в единый, связный процесс, в котором сию​минутные, текущие действия существуют не сами по себе, а в их связи с прошлым и будущим. Столь важными и богатыми возмож​ностями речь обладает по той причине, что она, преодолевая дав​ление воспринимаемой ситуации, выходит в сознании за пределы того, что ты в данный момент видишь или делаешь.

Но если речь такое универсальное средство для овладения сво​им поведением, для осознания себя, почему же мы тогда имеем столько проблем с произвольностью и самосознанием у некото​рых дошкольников? Ведь большинство из них в четыре-шесть лет хорошо владеют речью в общении со взрослыми и со сверстника​ми, прекрасно понимают речь других, легко разговаривают сами, успешно занимаются на занятиях по развитию речи. Но при этом дети совершенно не могут планировать свое поведение, часто от​влекаются; слабо развито сознание, весьма поверхностное и при​близительное представление. Дело в том, что речь, даже если она достаточно хорошо развита, может долгое время оставаться ситу​ативной. Все высказывания включаются в сиюминутные действия; речь при этом как бы вплетается в конкретную ситуацию и пото​му не может служить средством ее преодоления, а значит, и осоз​нания себя. Это приводит к выводу: далеко не всякое речевое об​щение помогает ребенку осознать себя, овладеть собой. Для этого нужно внеситуативное общение, которое может оторвать его от конкретно воспринимаемых предметов, позволит осознать свои действия.

В то же время речевое общение, оторванное от практических действий и жизненных интересов, может иметь отрицательные последствия для детского развития. В современной практике дош​кольного воспитания нередко возникают ситуации, когда речевое общение воспитателя с детьми существует как бы отдельно от реальной жизни и деятельности. Например, дети заучивают не слишком понятные им стихи и песни, усваивают на словах абст​рактные для них этические оценки и нормы поведения, запоми​нают идеологические догмы и пр. При этом собственная деятель​ность их протекает без участия педагога, а потому остается ситуа​тивной и неосознанной. Здесь-то и может возникнуть разрыв между речевой и практической деятельностью: достаточно хорошо об​щаясь со взрослым на внеситуативные темы, дети могут исполь​зовать в основном его стереотипные речевые обороты, не осмысляя их и не соотнося со своей реальной жизнью. В то же время практическая деятельность и поведение детей проходят без учас​тия речи и не отражаются в сознании. Очевидно: речевое обще​ние, носящее формальный, абстрактный характер и совершенно не связанное с практической деятельностью детей, не может быть средством формирования произвольного, осознанного поведения. Таким средством становится только такое речевое общение, ко​торое включено в деятельность, соответствует интересам детей и в то же время не совпадает с сиюминутными действиями и дает определенную точку опоры для их осознания [38].
Приблизительно с пяти-семи лет поведение ребенка регулируется не только взрослым, но и самим ребенком, таким образом складывается саморегуляция [15].

Первым шагом на этом пути может стать дидактическая игра, которую можно рассматривать как своеобразную форму общения взрослого с детьми. Педагог одновременно является и организато​ром, и участником. Каждая, даже самая простая игра обязательно имеет правила, которые организуют и регулируют действия. Эти правила определенным образом ограничивают спонтанность, им​пульсивную активность, ситуативность поведения. Правило игры, которое вводит взрослый, как раз и становится той точкой опо​ры, с которой можно сопоставить свои действия, осознать и оце​нить их. Согласно правилам играющие действуют произвольно и неосознанно. В то же время эта произвольность достигается не по принуждению, а по их доброй воле, поскольку при игре необхо​димость выполнения правил очевидна. Дети быстро убеждаются в том, что нарушение правил идет им во вред, поэтому постепенно привыкают следить за своим поведением, управлять своими дви​жениями (38). В игре происходит существенная перестройка поведения ребенка-оно становится произвольным [37].
Особенно важна роль дидактической игры в младшем дошколь​ном возрасте, когда серьезные в не ситуативно-личностные разго​воры еще недоступны детям, когда они еще не могут сами поста​вить перед собой конкретные цели и сознательно достигать их. Если правила поведения, постоянно декларируемые взрослым, обычно плохо усваиваются детьми и не отражаются на их поведе​нии, то правила игры, которые становятся необходимым услови​ем интересной совместной деятельности, просто и естественно входят в их жизнь, становятся регулятором деятельности. Кроме того, дидактические игры, направленные на развитие произволь​ного поведения, содержат ряд условий, облегчающих выполне​ние правил. Во-первых, они прочно связаны с движениями, т.е. имеют подвижный характер. Это способствует тому, что необхо​димость выполнения правил и сам факт их выполнения (или не​выполнения) становятся очевидными, наглядными. Наглядность правил, их простота (например, бежать по сигналу, не пересту​пать нарисованную на земле черту) позволяют даже трех​летнему ребенку контролировать их выполнение - сначала в по​ведении других, а потом и в собственном. Постепенно ребенок сам начинает предъявлять себе определенные требования, при​чем добровольно, без нажима.

 Естественному усвоению правил способствует также то, что игровые действия осуществляются совместно и одновременно. Подражательность одного играющего другим играющим и воспи​тателю помогает ему быстро освоить требования. К тому же, чув​ствуя поддержку сверстников, ребенок начинает смотреть на себя как бы их глазами, что, конечно же, облегчает его усилия, делает их осмысленными и нужными для всех. И наконец, третье усло​вие, облегчающее играющим управление своим поведением: мно​гие из этих игр имеют сюжетно-образный характер, где движения служат средством выполнения игровой роли. Активность вообра​жения дошкольников помогает им, обеспечивает естественное принятие игровой роли и выполнение связанных с ней требова​ний. 
 Несмотря на кажущуюся примитивность и простоту, каждая требует от участника определенных усилий. Во-первых, играю​щий должен удерживаться от импульсивных движений, во-вто​рых, действовать строго по сигналу, преодолевать некоторые внут​ренние препятствия (например, страх быть пойманным, желание побежать или схватить любой привлекательный предмет и пр.). Преодоление этих внутренних препятствий - серьезный шаг в развитии произвольного поведения. И что особенно ценно - это преодоление происходит не по приказу и принуждению старше​го, а добровольно, по желанию самого ребенка. Именно поэтому эта маленькая победа над собой, которая внешне выглядит всего-навсего как выполнение игровых правил, приносит детям так много радости и удовлетворения [38]. 
Научиться управлять собой ребенок может только вместе со взрослым: в общении, в совместной деятельности, первым шагом на этом пути может стать дидактическая игра, которую можно рассматривать как своеобразную форму общения взрослого с ребенком, ведь каждая, даже самая простая игра обязательно имеет правила, которые организуют и регулируют действия и ее участников. Эти правила определенным образом ограничивают спонтанную, импульсивную активность, ситуативность поведения, присущую детям дошкольного возраста [35]. 
Дидактическая игра как средство формирования произвольно​го поведения не теряет своего значения на протяжении всего дош​кольного возраста. Понятно, что с возрастом правила игр все бо​лее усложняются, предъявляют все более серьезные требования к внешней и внутренней деятельности детей. Важно помнить: необ​ходимо постепенно подготавливать детей к выполнению этих пра​вил и требований, идти от простых игр к все более сложным.

Если в младшем дошкольном возрасте дидактическая игра - основное и главное средство формирования произвольного пове​дения, то позже, в пять-семь лет, не менее эффективно специаль​но организованное в не ситуативно-личностное общение со взрос​лым, которое развивает сознание, осознанное отношение к своему поведению. Это отношение может возникнуть только в таком об​щении, которое отражает деятельность и интересы детей, но все же не совпадает с ними, позволяет посмотреть на них со стороны.

Важным направлением в преодолении ситуативности и непро​извольности может стать организация жизни детей во времени. Иными словами, напоминая им события недавнего прошлого и приоткрывая будущее, взрослый как бы растягивает жизнь во вре​мени, выводит за пределы воспринимаемой ситуации, дает те точки опоры, с которых можно посмотреть на свои сиюминутные дей​ствия. В ходе разговора с детьми следует обращать их внимание на то, что было вчера, сегодня утром, что будет вечером или завтра, т.е. подводить к мысли: жизнь в детском саду — не случайный набор разрозненных эпизодов, а связный процесс взаимообус​ловленных событий, которые они сами планируют. Именно через речевую формулировку этих событий, которую может дать только педагог, ребенок начинает осознавать свою жизнь во времени, преодолевать в своем сознании границы настоящего момента. А это необходимое условие для самостоятельного планирования соб​ственных действий и овладения своим поведением [38]. 

Управление своим поведением - важнейшее новообразование ребенка старшего дошкольного и младшего школьного возраста [15]. Произвольное поведение, как важнейшее новообразование можно определить, как поведение, опосредованное нормами и правилами. Здесь впервые возникает вопрос о том, как надо себя вести, т.е. создается предварительный образ своего поведения. Образ поведения, который может быть задан в форме обобщенного правила, или игровой роли,  или действий конкретного человека, выступает как регулятор. Ребенок начинает овладевать и управлять своим поведением, сравнивая его с этим образцом, который становится образцом. 
Это сравнение с образцом есть осознание своего поведения и отношения к нему с точки зрения этого образца. Осознание своего поведения и начала личного самосознания - одно из главных новообразований дошкольного возраста. Старший дошкольник начинает понимать, что он умеет, а что нет, он знает свое ограниченное место в системе отношений с другими людьми, осознает не только свои действия, но и свои внутренние переживания - желания, предпочтения, настроения. Таковы основные психические новообразования дошкольного возраста. Все они складываются, проявляются и функционируют в различных видах деятельности дошкольника [34].  
Выводы по I главе

Проанализировав теоретическую литературу и изучив сущность понятий: поведение, произвольность, особенности произвольности поведения старших дошкольников можно сделать следующие выводы:

1. Поведение, направленное на удовлетворение биологических, физиологических и социальных потребностей является показателем психической активности человека. 

2. Понятие «произвольность» объединяет разные феномены, обозначаемые одним термином (произвольные движения, действия по инструкции, целеполагание, соподчинение мотивов, опосредованность правилами и образцами, произвольность познавательных процессов, соблюдение моральных норм).

3. Произвольное поведение – важнейшее психическое новообразование, опосредованное нормами и правилами. Способность к преодолению ситуативного реагирования на стимулы внешней среды, торможение импульсивной, спонтанной активности является характерной чертой произвольного поведения. 
Глава II. Проблема игры в психолого-педагогических исследованиях

2.1.Основные виды деятельности дошкольников
Ведущей деятельностью дошколь​ника является игра. Игры детей бывают разными. Помимо сюжетно-ролевой игры, которая является главной деятель​ностью дошкольника, существуют режиссерские игры, иг​ры-драматизации, игры с правилами - подвижные и на​стольные [34]. 
Режиссерская игра очень близка к сюжетно-ролевой, но отличается от нее тем, что она происходит не с други​ми людьми (взрослыми или сверстниками), а с игрушками, изображающими различных персонажей. Ребенок сам дает роли этим игрушкам, как бы одушевляя их, сам говорит за них разными голосами и сам действует ими и за них. Кук​лы, игрушечные мишки, зайчики или солдатики становятся действующими лицами игры ребенка, а он сам выступает как режиссер, управляющий и руководящий действиями своих «актеров». Поэтому такая игра и получила название режиссерской.
Режиссерская игра имеет большое значение в психическом развитии ребенка. Она является той начальной формой, из которой впоследствии появляется сюжетно – ролевая игра, и она же является ее результатом, венцом сюжетно - ролевой игры. Режиссерская игра предполагает умение ребенка создавать и воплощать сюжет, требует от него одновременного исполнения множества ролей. Тем самым она стимулирует воображение ребенка и помогает ему вместить свое «я»  много разных образов ролевых позиций. Это приводит к разносторонней и более объективной оценке себя и других [17]. 
В отличие от этого в игре-драматизации актерами яв​ляются сами дети, которые берут на себя роли каких-либо литературных или театральных персонажей. Сценарий и сюжет такой игры дети не придумывают сами, а заимству​ют из сказок, фильмов или спектаклей. Задача такой игры в том, чтобы, не отступая от известного сюжета, как мож​но лучше и точнее воспроизвести роль взятого на себя пер​сонажа.

Игры с правилами не предполагают какой-либо опреде​ленной роли [34]. Они имеют готовое содержание и заранее установленную последовательность действий; главное в них - решение поставленной задачи, соблюдение правил. По характеру игровой задачи они делятся на две большие группы - подвижные и дидактические. Однако это деление в значительной степени, условно, т.к. многие подвижные игры имеют образовательное значение (развивают ориентировку в пространстве, требуют знания стихов, песен, умения считать), а некоторые дидактические игры связаны с движениями [26]. 

  Действия ребенка и его отношения с другими участниками игры определяются здесь правилами, которые должны выполняться всеми. Типичными примерами подвиж​ных игр с правилами являются известные всем «пряталки», «салочки», «классики», «скакалки». Настольно-печатные игры, которые сейчас получили широкое распростра​нение, также являются играми с правилами. Все эти игры обычно имеют соревновательный характер - в отличие от игр с ролью в них есть выигравшие и проигравшие. Глав​ная задача таких игр - неукоснительное соблюдение пра​вил. Поэтому они требуют высокой степени произвольно​го поведения и в свою очередь формируют его. Такие иг​ры характерны в основном для старших дошкольников.

Особо следует упомянуть дидактические игры, которые создаются и организуются взрослыми и направлены на формирование определенных качеств ребенка. Эти игры широко используются в детских садах как средство обуче​ния и воспитания дошкольников [34]. 

Но игра не единственная деятельность в дошкольном возрасте. В этот период возникают различные формы про​дуктивной деятельности детей. Ребенок рисует, лепит, строит из кубиков, вырезает. Общим для всех этих видов деятельности является то, что они направлены на создание того или иного результата, продукта - рисунка, постройки, аппликации. Каждый из этих видов деятельности требует овладения особым способом действий, особыми умениями и, главное - представлением о том, что ты хочешь сделать.
Особое внимание психологов и педагогов привлекает детский рисунок. Изобразительная деятельность взрослых и детей существенно различается. Если для взрослого глав​ное - получить результат, т.е. изобразить что-то, то для ре​бенка результат имеет второстепенное значение, а на пер​вый план выступает сам процесс создания рисунка. Дети рисуют с большим увлечением, много говорят и жестику​лируют, но часто выбрасывают свои рисунки, как только они окончены. Кроме того, дети не запоминают, что имен​но они рисовали (например, если ребенку через два дня по​казать его же рисунок прыгающей девочки и спросить, что это такое, он может ответить, что это забор).
Еще одно важное отличие детских рисунков заключа​ется в том, что они отражают не только зрительное восприя​тие, а весь сенсорный (главным образом, двигательно-осязательный) опыт ребенка и его представления о предмете. Поэтому иногда очень трудно догадаться, что малыш рису​ет (например, острые углы он может изображать в виде ко​лючек, отходящих от овала, мягкую шерсть кошки - в ви​де размашистых линий). Характер изображений детей оп​ределяется тем, что выделяет для себя ребенок в предмете и что он знает о нем. Поэтому одежда изображенного че​ловека может быть «прозрачной», потому что ребенок зна​ет, что под ней находятся руки и ноги, а некоторые части тела, которые кажутся неважными (уши, волосы, пальцы и даже туловище), могут совсем отсутствовать. Младшие до​школьники рисуют человека в виде «головонога», у которо​го руки и ноги растут прямо из головы. Это значит, что в образе взрослого для них главное - лицо и конечности, а все остальное не имеет особого значения.
У ребенка, как правило, нет потребности в наблюдении натуры (он почти не смотрит на предмет, который рисует), поэтому его рисование можно определить как рисование по представлению. Постепенно рисунки детей становятся все более похожими на изображаемую реальность. Но, как справедливо отмечает В.С.Мухина, детским рисункам при​суща явная тенденция к закреплению традиционных гра​фических образов, которые быстро превращаются в шаб​лоны [27]. Распространенными шаблонами являются изображе​ния домиков, деревьев, цветов и т.д. Подобные шаблоны обладают удивительной живучестью и передаются из по​коления и поколение. Закрепление графических образов и превращение их в шаблоны представляют большую опасность для развития детского рисования. Ребенок может так и не научиться рисовать ничего, кроме нескольких ус​военных схем отдельных предметов. Поэтому в задачи обу​чения рисованию должно входить разрушение застывших шаблонов и стимулирование собственного творчества детей.
Другой формой продуктивной деятельности дошколь​ника является конструирование - целенаправленный про​цесс создания определенного результата. В дошкольном возрасте это обычно постройки из кубиков или разного ро​да конструкторов. Конструктивная деятельность требует своих способов и приемов, т.е. особых операционально-технических средств. В процессе конструирования ребе​нок учится соотносить размер и форму различных деталей, выясняет их конструктивные свойства. Выделяют три вида конструктивной деятельности ребенка.
Первый, и наиболее элементарный, - это конструиро​вание по образцу. Ребенку предлагают образец будущей постройки или показывают, как нужно строить, и просят воспроизвести заданный образец. Такая деятельность не требует особого умственного и творческого напряжения, но требует внимания, сосредоточенности и, главное, принятия самой задачи «действовать по образцу». Второй тип - конструирование по условиям. В этом случае ребенок начинает строить свою конструкцию не на основе образца, а на основе условий, которые выдвину​ты задачами игры или взрослым. Например, ребенку нуж​но построить и обнести забором два домика - для гусей и для лисы. При выполнении этой задачи ему нужно со​блюдать, по меньшей мере, два условия: во-первых, домик лисы должен быть больше, а во-вторых, домик гусей дол​жен быть обнесен высоким забором, чтобы лиса в него не проникла [26].
Третий тип конструктивной деятельности - конструи​рование по замыслу. Здесь ничто не ограничивает фантазии ребенка и самого строительного материала. Такое констру​ирование обычно присутствует в игре: можно сооружать не только из специального строительного материала, но и из любых окружающих предметов: мебели, палок, зонтов, кусков ткани и т.д. Дети строят дома, корабли, машины, ра​кеты, стремясь сделать постройку, соответствующую за​мыслу игры.
Все эти три вида конструирования не этапы, после​довательно сменяющие друг друга. Они сосуществуют и сменяют друг друга в зависимости от задачи и ситуации. Но каждый тип конструирования развивает определенные способности.
Помимо игровой и продуктивной деятельности в до​школьном детстве начинает складываться учебная деятель​ность ребенка. И хотя в своем развитом виде эта деятель​ность складывается лишь за пределами дошкольного воз​раста, отдельные ее элементы возникают уже здесь. Основ​ная особенность учебной деятельности и ее отличие от про​дуктивной заключается в том, что она направлена не на по​лучение внешнего результата, а на целенаправленное изме​нение самого себя - на приобретение новых знаний и спо​собов действия. Ребенок учится с первых месяцев своей жизни действовать с предметами, ходить, говорить и т.д. Но если в раннем возрасте он учится как бы по своей собст​венной программе, которая субъективно еще не существует для него как учебная, то в школьном возрасте он уже способен учиться по программе взрослых - педагогов и учи​телей. Дошкольный возраст в этом отношении занимает промежуточное положение. Ребенок в этот период может учиться по определенной программе, но лишь в той мере, в какой она является его собственной программой, т.е. если она близка и понятна ему. По мнению Л.С. Выготского, про​грамма дошкольного обучения должна удовлетворять двум основным требованиям: во-первых, приближать обучение ребенка к обучению по школьной программе, расширяя его кругозор и готовя к предметному обучению, а во-вторых, быть также и программой самого ребенка, т.е. отвечать его интересам и потребностям [5].
В дошкольном возрасте становится возможным (и широ​ко практикуется в нашей стране) целенаправленное обуче​ние детей на занятиях. Но оно является эффективным лишь в том случае, если отвечает интересам и потребностям са​мих детей. Одним из наиболее распространенных методов включения учебного материала в интересы детей является использование игры (в частности, дидактической) как сред​ства обучения дошкольников.
Соотношение игровой и учебной деятельности детей - большая самостоятельная проблема дошкольной педагоги​ки, которой посвящено немало исследований.
Таким образом, можно видеть, что в дошкольном воз​расте появляются новые виды деятельности ребенка. Одна​ко ведущей и наиболее специфичной для этого периода яв​ляется сюжетно-ролевая игра [34].
Итак, для детей старшего дошкольного возраста наиболее характерно игровая и продуктивная деятельность. Среди игр дошкольников выделяются ролевая, режиссерская, игра - драматизация, игра с правилом, дидактическая игра. К конструктивной деятельности относятся рисование, лепка, аппликация и конструирование. В дошкольном возрасте возникают элементы учебной деятельности.  

2.2. Ролевая игра как школа произвольного поведения
     В ряде исследований советских психологов было показано, что в игре дети намного опережают свои возможности в сфере овладения своим поведением [33]. Особое значение игра имеет для становления самых разных форм произвольности детей - от элементарных до самых сложных. Л.С. Выготский называл игру «школой произвольного поведения» вопросы психология [35]. 
 А. В.Запорожец первым обратил внимание на то, что характер движений, выполняемых ребенком в игре и в условиях прямого выполнения задания различен [9]. Он приводил интересные результаты исследований Т.О. Гиневской, которая специально изучала значение игры для организации движений ребенка. Оказалось, что в ролевой игре «в спортсменов» не только увеличивалась относительная эффектив​ность прыжка, но изменялся и сам характер движения: в нем значи​тельно рельефнее выделялась фаза подготовки, своеобразного старта.

В исследовании Л.И. Божович обнаружилось, что дошкольники способны длительно и старательно заниматься скучным для них делом (выписывание одних и тех же букв), когда они изображают в игре учеников, выполняющих свои обязанности [3]. 

На решающую роль игровой деятельности в развитии произ​вольного поведения неоднократно указывал Д.Б. Эльконин. В его ис​следованиях было показано, что введение сюжета в игру ребенка су​щественно повышает эффективность подчинения правилу уже в 3-4 года [41].

В работе З.В. Мануйленко изучалась способность дошкольников длительно сохранять заданную позу, не изменяя ее и удерживая как можно дольше. В одной из серий опытов ребенок должен был удер​живать определенную позу по заданию взрослого, в другой –  выпол​няя роль часового, охраняющего фабрику. Оказалось, что выполне​ние этого трудного для дошкольника задания значительно эффектив​нее происходит в игре. Как отмечает З.В. Мануйленко, в игре благо​даря принятой роли часового сохранение позы становится содержа​нием поведения дошкольника. Образ поведения другого человека выступает для ребенка как регулятор его собственного поведения. Характерно, что наибольшая зависимость от условий деятельности наблюдается у детей 4-5 лет: в условиях игры время удержания позы увеличивается у них в 4-5 раз. У младших (3-4 года) и у старших (6-7 лет) дошкольников это время оказалось относительно независимым от условий, при этом у малышей оно не превышало 1 мин, а у стар​ших достигало 15 мин. Это может свидетельствовать о неодинаковой значимости игровых мотивов на разных этапах дошкольного детства [35]. 

Принятие игровой роли оказывает существенное положитель​ное влияние не только на управление внешним поведением ребенка, но и на овладение собственными познавательными процессами. Так, в работе З.М. Истоминой изучалось развитие произвольной памяти у дошкольников в разных условиях. В ней было установлено, что в ус​ловиях игры дети способны запомнить и воспроизвести значительно большее количество слов, чем в условиях лабораторного опыта на запоминание.

В работе Е.А. Бугрименко было показано, что усвоение конт​рольно-оценочных отношений между дошкольниками значительно эффективнее происходит в ролевой игре (использовалась игра «в фа​брику игрушек»). Лишь после такого усвоения возможен перенос этих отношений в неигровую продуктивную деятельность. При этом в 4-5-летнем возрасте поддержание процесса продуктивной деятельно​сти возможно только в присутствии взрослого, в то время как в игре дети могут выполнять те же действия самостоятельно, без контроля взрослого [34]. 
Описанные эксперименты проводились в середине прошлого века, когда количество и качество игровой деятельности было значительно выше. Сохранились  ли эти закономерности в наши дни? Влияет ли недостаточность игры на формирование произвольного поведения? 

Для ответа на эти вопросы был проведен эксперимент, воспроизводящий методику З.В. Мануйленко. Как и в ее работе, в качестве показателя произвольного поведения выступало время сохранения позы – в игре и в не игры. Чтобы приблизить сюжет игры к современным условиям, детям предлагалось не роль часового, а роль «охранника, который оберегает от рэкетиров». Суть ролевых действий от этого не менялось, а содержание роли становилось более понятным. В остальном ситуация эксперимента, исследуемый возраст, наблюдаемые показатели и их обработка в точности повторяли исследования  З.В. Мануйленко. Тем не менее, полученные результаты современных дошкольников принципиально отличались от ее результатов.

Первое - у современных дошкольников значительно ниже абсолютные показатели произвольного поведения. Даже в подготовительной группе наши дети не способны удерживать позу более 3-х минут, в то время как их сверстники прошлого поколения спокойно выдерживали позу не подвижности в среднем 12 минут. Эти различия явно свидетельствуют о снижении способности к самоконтролю и к управлению своим поведением. Способность  к произвольному поведению к концу дошкольного возраста сохраняется только в игре и не становится внутренним качеством личности [35].
Столь убедительные данные, доказывающие положи​тельное влияние игры на разные формы произвольности дошкольников, заставляют поставить вопросы: почему вве​дение роли и сюжета оказывает столь «магическое» дейст​вие? Каков психологический механизм влияния роли на произвольное поведение ребенка? Отвечая на эти вопро​сы, Д.Б. Эльконин выделяет два таких механизма [41].

Первый из них состоит в особой мотивации игровой деятельности. Выполнение роли, будучи эмоционально при​влекательным для дошкольника, оказывает стимулирующее влияние на выполнение действий, в которых роль находит  свое воплощение. Введение сюжета меняет смысл действий для ребенка, и правило поведения, неразрывно слитое с привлекательной ролью и сюжетом, становится предметом (мотивом) его деятельности.

Второй механизм влияния роли на произвольное пове​дение дошкольников состоит в возможности объективации своих действий, способствующей их осознанию. Правило, заключенное в роли, отнесено именно к ней и лишь через нее к самому ребенку. Этим значительно облегчается его осознание, ибо правило оказывается как бы вынесенным вовне. Оценить свои действия, подчинить их сознательно​му определенному правилу ребенку дошкольного возраста еще очень трудно. В игре же правило как бы отчуждено, задано в роли, и ребенок следит за своим поведением, кон​тролирует его как бы через зеркало - роль. Таким обра​зом, при выполнении роли существует своеобразное раз​двоение, рефлексия. Образ, заданный в роли, выступает одновременно и как ориентир поведения, и как эталон для контроля.

Итак, ролевая игра дошкольника естественно и гармо​нично сочетает в себе два необходимых условия для разви​тия волевого и произвольного действия: с одной стороны, повышение мотивированности с другой - осознанности поведения. Сюжетно-ролевая игра является как раз той дея​тельностью, которая создает оптимальные условия для раз​вития этих важнейших сфер психической жизни, потому она и является наиболее эффективным средством форми​рования и волевого и произвольного поведения в дошколь​ном возрасте.

Однако в ролевой игре отсутствует сознательный конт​роль своего поведения. В ней действия ребенка мотивиру​ются и опосредуются образом действия другого человека (ролью), но не осознанием своего поведения. В игре ребе​нок действует за другого, опосредуя свои действия «чужи​ми» словами и правилами.

Следующий уровень развития произвольности связан с осознанием своего поведения. Наиболее успешно этот шаг осуществляется в играх с правилом [34].  

Таким образом, в дошкольном возрасте опосредствование поведения ребенка образцом взрослого наиболее эффективно происходит в ролевой игре, где резко повышается возможности ребенка в сфере овладения своим поведением. Игровая роль, с одной стороны делает произвольное поведение ребенка более мотивированным и осмысленным, а с другой - облегчает осознание собственных действий.

2.3. Игра с правилом как средство овладения своим поведением

Игра с правилом отличается от ролевой тем, что здесь правило открыто, т.е. адресовано самому ребенку, а не иг​ровому персонажу. Поэтому оно может стать средством осознания своего поведения и овладения им. Когда ребе​нок начинает действовать по правилу, перед ним впервые возникают вопросы: «Как надо вести себя? Правильно ли я делаю?» Факт выделения правила свидетельствует о том, что у ребенка появляются первые формы самоконтроля и, следовательно, его поведение поднялось на новый уровень произвольности не только в игре, но и в других, неигровых ситуациях. Как осуществляется этот переход к правилосообразному действию?

В ряде исследований было показано, что знание прави​ла и даже его понимание далеко не всегда обеспечивают его выполнение. По-видимому, действие по правилу начи​нается не с заучивания самого правила, хотя очевидно, что знание правила является необходимым условием его вы​полнения.

Сомнительной также является возможность прямой проекции правила или образца поведения в практическое действие. Навязывание образца или его внушение, которое происходит помимо сознания ребенка, приводит к тому, что он не различает правильное и неправильное действия. Такое навязанное, неосознанное действие является вынуж​денным, автоматическим, не имеющим собственного смысла. Механическое, автоматизированное действие, несмотря на внешнюю правилосообразность, не является ни произволь​ным, ни тем более волевым. Ребенок должен знать, пред​ставлять, как нужно действовать и насколько его действие является правильным. И в то же время, как отмечалось вы​ше, само по себе знание правила еще не обеспечивает его выполнения [33].

Чтобы правило было осознано ребенком и действительно опосредствовало его поведение, оно должно приобрести субъективную значимость. Чтобы перед ребенком воз​ник вопрос: «Правильно ли я действую?», он должен за​хотеть действовать «правильно», т.е. в соответст​вии с принятым и понятым правилом. Возникновение новой для дошкольника ценности правильного поведе​ния и превращение правила в мотив собственных дей​ствий знаменуют новый этап не только развития про​извольности, но и воли ребенка.

Впервые сознательное и мотивированное выполнение добровольно принятых правил происходит в играх дошко​льника.

Центральной фигурой в игре с правилом на первых этапах ее становления является взрослый (или старший ре​бенок, уже овладевший правилом). Роль взрослого здесь двояка. Во-первых, он организует игру детей, является образцом и носителем правил игры. И во-вторых, он должен быть ее непосредственным участником. В своей первой роли взрослый обычно ставит задачу, формулирует прави​ла игры и контролирует их выполнение. Вторая роль взрос​лого способствует тому, что игра с правилом и само прави​ло становятся субъективно-значимыми и привлекательны​ми для ребенка: он не просто узнает, как надо делать, но заражается интересом к игре. В совокупности эти две ро​ли взрослого приводят к тому, что правила действия выде​ляются в сознании ребенка и приобретают мотивирую​щую, побудительную силу.

 В исследованиях Е.О.Смирновой и Г.Н. Рошка выяснялось влияние игры с правилом на становление осознанного и произ​вольного поведения не только в игровой, но и в других видах деятель​ности. Перед началом формирующего эксперимента выяснялись по​казатели произвольности поведения 3-5-летних детей в самых раз​ных ситуациях: на занятиях, при решении познавательных задач, в действиях по образцу и т.д. На формирующем этапе с детьми экспери​ментальной группы в течение двух месяцев систематически и интенсив​но проводились игры с правилами [2]. Все они имели совместный характер и проходили не просто под руко​водством, но и при активном участии взрослого. На последнем, конт​рольном этапе эксперимента со всеми детьми проводились те же ди​агностические методики, что и на первом.

Оказалось, что после проведения системы игр с правилами про​извольность детей существенно возросла. Отсутствие аналогичных изменений в контрольной группе может свидетельствовать о том, что они явились результатом проведенных игр с правилами.

Данное исследование позволило выделить несколько этапов в овладении правилом. Первоначально дети включа​лись в игру только эмоционально и непосредственно. Их привлекали возможность общения со взрослым, игровой материал и просто двигательная активность. Правило дей​ствия на этом этапе существовало лишь в скрытой, латент​ной форме. Однако взрослый не просто играл с детьми, а постоянно обращал внимание, что и когда следует делать, поддерживал их правильные действия. В результате дети все более подстраивали свое поведение к требуемым дей​ствиям. Это подготавливало следующий этап открытия или осознания правила.

Осознание правила наиболее ярко проявлялось в замеча​ниях, которые дети начинали делать друг другу в случае его нарушения. Они ревностно следили друг за другом, охотно отмечая промахи других. Контроль за действиями других детей создавал внутреннюю готовность к выполнению тех же действий. При этом отчетливо проявлялось стремление ре​бенка играть по правилу (или правильно): в случае, если это​го не получалось (например, если он забегал за запретную черту или случайно подглядывал, когда «водил»), он огор​чался и старался в следующий раз сделать все правильно. Это может свидетельствовать о том, что правило приобре​ло для ребенка личную значимость и стало мотивом его ак​тивности [33].

Соблюдение правила ребенком на этом этапе было еще неустойчивым и требовало дополнительной поддержки со стороны взрослого. Без его активного участия игра сразу распадалась и дети «забывали» все ее правила. Такая под​держка предполагала постоянное и непосредственное уча​стие взрослого в игре, его эмоциональную вовлеченность, контроль за соблюдением правил, одобрение правильных действий. Длительность этого этапа зависела от сложности и доступности конкретного правила.

На последнем этапе формирующего эксперимента стали появляться случаи, когда дети самостоятельно воспроизво​дили игры с правилами, показанные взрослым, и при этом сами следили за соблюдением правил. Это может свиде​тельствовать о том, что они уже овладели правилом дейст​вия и могли контролировать свое поведение независимо от взрослого.

В последовательности этих этапов можно увидеть яв​ную аналогию с этапами процесса приобщения, описанно​го выше. Центральная роль в этом процессе принадлежит взрослому, который не просто доносит до ребенка правило действия, но и делает его аффективно-значимым. Только в том случае, если правило приобретает побудительную си​лу, оно становится средством овладения своим поведением, а действие по правилу превращается в собственное, сво​бодное, а не навязанное действие ребенка. Дошкольник уже не просто подчиняется инструкциям и контролю взросло​го, но действует сам, контролируя собственные действия и соотнося их с правилом [34]. 

Итак, проведенный анализ приводит нас к заключению, что следующий шаг в развитии произвольности связан с осознанием своего, а не ролевого поведения. Наиболее успешно это осуществляется в играх дошкольника с правилом, которые являются эффективным путем развития произвольности ребенка. В процессе проведения игр правило становится мотивом действия ребенка и средством осознания собственных действий. Развивающий эффект игр с правилом обусловлен особой позицией взрослого, который одновременно является и участником и организатором игры.

Выводы по 2 главе
Проанализировав значение игры в психолого – педагогических исследованиях можно сделать следующие выводы:
1. Игровая и продуктивная деятельность наиболее характерна для детей старшего дошкольного возраста. Среди игр дошкольников выделяются ролевая, режиссерская, игра - драматизация,  игра с правилом, дидактическая игра. Рисование, лепка, аппликация и конструирование относятся к конструктивной деятельности. В этом возрасте появляются элементы учебной деятельности. 

2. Возможности для овладения своим поведением резко повышаются в ролевой игре. Произвольное поведение становится более мотивированным с принятием игровой роли. Игровая роль облегчает осознание собственных действий.  
3. Осознание своего, а не ролевого поведения наиболее успешно осуществляется в играх дошкольника с правилом. Является следующим шагом в развитии произвольности. Мотивом действий ребенка и средством осознания собственных действий является правило.

Взрослый одновременно является организатором и участником игры. Этим обуславливается развивающий эффект игр с правилом.  
Глава III. Выявление  влияния игр с правилами на произвольное поведение дошкольников

3.1.Организация и методы исследования
Экспериментальное исследование произвольного поведения проводилось на базе МДОУ «Славянский детский сад» Нововаршавского района Омской области.

Период проведения: май – ноябрь (2009 г.).

В исследовании приняли участие воспитанники подготовительной  группы детского сада: контрольной группа- 15 человек, из них 7 девочек, 8 мальчиков; экспериментальная группа - 15 человек, из них 7 девочек, 8 мальчиков.
Экспериментальная часть исследования включает  3 этапа:

1. Констатирующий этап. 

Цель: выявление уровня произвольного поведения.

2. Формирующий этап.

Цель: организация игровой деятельности, направленная на формирование произвольности поведения старших дошкольников экспериментальной группы.

3. Контрольный этап.

Цель: выявление влияния подвижных игр с правилами на произвольное поведение старших дошкольников после проведенной работы.                                                                                                            
Для определения произвольного поведения использовались следующие методики:

1. Методика «Не подглядывай» (Автор И.В. Дубровина) 

(Приложение 1). Цель: изучение произвольного поведения.
2. Методика  изучения выполнения детьми правил в подвижной игре (Авторы: Г.А. Урунтаева, Ю.А. Афонькина)  (Приложение 2)
Раскроем содержание каждой методики.

Методика «Не подглядывай» позволяет изучить произвольное поведение дошкольников. Ребенку предлагается посидеть с закрытыми глазами и не подглядывать пока взрослый не приготовит все необходимое для интересной игры. В это время экспериментатор создает видимость активной  подготовки к игре (пересказывает детали конструктора, роняет их, стучит). Через 3 минуты ребенок получает обещанную игру. Если дошкольник откроет глаза  раньше, экспериментатор делает вид, что не замечает нарушения правил и дает ему игру. Если все 3 минуты ребенок не открывает глаза, то испытание продлится до 4 минуты, но не более.
В протоколе  фиксируют время, которое ребенок может ждать с закрытыми глазами; количество подглядываний за 3 минуты эксперимента; поведение в процессе эксперимента (репертуар самостоятельных действий ребенка). Самостоятельные действия  по организации своего поведения делятся на запрещающие и замещающие.
С помощью подвижной игры «Хитрая лиса» изучается выполнение детьми игровых правил. Правила игры предписывают, что изображающий «хитрую лису» должен выбежать в круг только после того, как все играющие спросят три раза: «Хитрая лиса, ты где?». До этого никто не должен знать, кто водит. Водящий выбирается взрослым прикосновением руки в то время, когда у всех закрыты глаза. В протокол заносят выполнение чередующихся действий игры: активные действия  (понял, что тебя выбрали на роль «хитрой лисы») и торможение (убегает раньше, чем предписывают правила игры).

Подсчитывается, сколько детей могут  сдерживать свои побуждения в игровой ситуации. 
На констатирующем этапе для определения произвольного поведения, использовались следующие методики.

1. Методика «Не подглядывай» (автор И.В. Дубровина)                   (Приложение 1). Цель: изучение произвольного поведения.
2. Методика  изучения выполнения детьми правил в подвижной игре (авторы Г.А. Урунтаева, Ю.А. Афонькина). (Приложение 2) 
На формирующем этапе эксперимента использовался комплекс подвижных игр с правилами (З.М. Богуславская, Е.О. Смирнова), направленный на формирование произвольного поведения старших дошкольников [2]. (см. приложение 7)
В основе данного вида игр лежит игровая ситуация которая предусматривает чередование действий двух видов - активные движения и торможение, что требует от дошкольников определенных усилий по управлению своим поведением. Чередование действий двух видов развивает характерную черту произвольного поведения - способность к преодолению ситуативного реагирования на стимулы внешней среды, к торможению импульсивной, спонтанной активности.

В течение шести месяцев с детьми экспериментальной группы систематически проводились игры с правилами воспитателями, педагогом - психологом. Игры проводились в свободное от основных занятий время.
Взрослые не только контролировали правила игры, но и активно в них участвовали, постоянно обращая внимание, что и как следует делать, одобряя правильные действия.
В результате дети все более подстраивали своё поведение к требуемым  действиям. 
На контрольном этапе эксперимента для определения уровня произвольного поведения использовались те же методики, что и на контрольном.

1. Методика «Не подглядывай» (автор И.В. Дубровина)                   (Приложение 1). Цель: изучение произвольного поведения.
2. Методика  изучения выполнения детьми правил в подвижной игре (авторы Г.А. Урунтаева, Ю.А. Афонькина). (Приложение 2) 
Итак, нами определены база и условия для проведения исследования, сформирована выборка, отобраны методики для исследования уровня произвольного поведения вне игры и в игровой деятельности. Организована игровая деятельность направленная на развитие произвольного поведения старших дошкольников экспериментальной группы. 
3.2. Анализ результатов исследования и их интерпретация
На первом этапе мы изучали уровень произвольного поведения вне игры и в игровой деятельности. Для наглядности время ожидания по методике «Не подглядывай» (Приложение 3, табл. 1., табл.2, табл.3) сведено в сравнительную таблицу 1. 
Таблица 1
Время ожидания по варианту методики «Не подглядывай»

	Время ожидания       (мин)


	Экспериментальная группа
	Контрольная группа
	Уровень

	4
	33%
	33%
	Высокий 

	3
	13%
	20%
	Средний 

	2
	27%
	13%
	

	1
	20%
	7%
	Низкий 

	До 1
	7%
	27%
	


Как видно из выше приведенной таблицы 33% испытуемых из обеих групп, которые смогли ждать с закрытыми глазами 4 минуты, что говорит о высоком уровне способности управлять своим поведением. 
20% из контрольной и 13 % из экспериментальной групп ждали 3 минуты, 2 минуты-13 % и 27% - средний уровень, 1 минуту- 7% и 20% - низкий уровень произвольного поведения. 
Таким образом, можно утверждать что, 67% испытуемых из экспериментальной  и контрольной групп, (которые смогли ждать от 3 минут и меньше) отличаются неспособностью управлять своим поведением. Они сами не могут найти средства управления своим поведением. 

Результаты выполнения детьми правил в подвижной игре были таковы. Данные (Приложение 4, табл.4, табл. 5, табл.6) сведены в таблицу 2. 

Таблица 2
Результаты исследования уровня выполнения правил в подвижной игре 

	Уровни
	Экспериментальная группа
	Контрольная группа

	
	Кол – во детей
	%
	Кол – во детей
	%

	Высокий 
	4
	27
	4
	27

	Средний 
	1
	6
	1
	6

	Низкий 
	10
	67
	10
	67


Из таблицы мы видим, что 67% испытуемых из обеих групп имеют низкий уровень игровой деятельности, 27% - высокий, 6% - низкий.

На контрольном этапе эксперимента использовались две методики для определения произвольности поведения.
1. Методика «Не подглядывай» (автор И.В. Дубровина)                   (Приложение 1). Цель: изучение произвольного поведения.
2. Методика  изучения выполнения детьми правил в подвижной игре (авторы Г.А. Урунтаева, Ю.А. Афонькина).  (Приложение 2) 
Полученные результаты  (Приложение 5 табл. 7, табл.8.) представлены в таблице 3. 

Таблица 3
Результаты исследования произвольного поведения по методике 
«Не подглядывай»

	Время ожидания (мин)
	Уровни 
	Экспериментальная группа
	Контрольная группа

	4
	Высокий
	60%
	40%

	3
	Средний
	0%
	20%

	2
	
	27%
	33%

	1
	Низкий
	13%
	0%

	До 1
	
	0%
	7%


Как  видно из  таблицы   60%  испытуемых из экспериментальной  группы  и  40% из контрольной - смогли ждать с закрытыми глазами  4 минуты не подглядывая. Это означает, что испытуемые способны к преодолению ситуативного реагирования на стимулы внешней  среды, к торможению импульсивной, спонтанной активности, т.е. способны управлять своим поведением.

Испытуемые, которые смогли ждать с закрытыми глазами меньше 4-х минут, не способны управлять своим поведением.

Таких испытуемых  40%  в  экспериментальной  группе  и  60%  в  контрольной  группе.

Результаты изучения выполнения детьми правил  в подвижной игре «Хитрая лиса»  (Приложение 6 табл. 9, табл.10) сведены в сравнительную таблицу 4.

В  таблице 4 представлены  результаты  выполнения  всех  правил  игры.

  Таблица 4
Результаты выполнения правил в подвижной игре

	Показатели выполнения
	Экспериментальная
	Контрольная

	
	Кол-во 
детей
	%
	Кол-во 
детей
	%

	Выполняют все правила игры
	9
	60
	7
	43


Как  видно из  таблицы,  дети которые выполняют все правила игры (способ  управления собой - закрыть глаза,  чередование активных действий и торможения согласно правилу, умение оценивать свои  действия и сверстников).   Таких детей  60% в экспериментальной группе  и  43%  в контрольной.

Сравним  полученные  результаты   диагностики  произвольного поведения  на  констатирующем  и   контрольном  этапах эксперимента, которые представлены в таблице 5.
Таблица 5
Результаты произвольного поведения по варианту методики

«Не подглядывай»

	Группа испытуемых
	Время ожидания

	
	До эксперимента
	После эксперимента

	
	Кол-во детей
	%
	Кол-во детей
	%

	Экспериментальная
	5
	33
	9
	60

	Контрольная
	5
	33
	6
	40


Из таблицы мы видим, что результаты экспериментальной и контрольной групп после проведенной работы - изменились. Количество детей, умеющих управлять своим поведением после формирующего эксперимента выросло в экспериментальной группе на 27%, а в контрольной на 7%. 
Сравним показатели выполнения правил в подвижной игре «Хитрая лиса» (табл. 6). 
Таблица 6
Результаты выполнения правил в подвижной игре «Хитрая лиса»

	Группа испытуемых
	Выполнение игровых действий

	
	До эксперимента
	После эксперимента

	Экспериментальная
	27%
	60%

	Контрольная
	33%
	43%


Как видно из таблицы, детей, которые выполняют все игровые действия: управляют собой (закрывают глаза), чередуют активные действия  и торможение стало больше  в обеих группах.  

В экспериментальной  группе таких детей стало больше на  33%,  в контрольной на 10%.

Сравнительные результаты исследования уровня произвольного поведения по методике «Не подглядывай!» представлены в диаграмме по данным таблицы 5 (см. рис.1).
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Рис. 1. Результаты исследования уровня произвольного поведения по методике «Не подглядывай»
Проанализировав данные, приведенные в таблице 5 и на рисунке 1 можно сказать, что результаты обеих групп после формирующего эксперимента отличаются.
Сравнительные результаты выполнения правил в подвижной игре «Хитрая лиса» представлены в диаграмме по таблице 6. (см. рис. 2) 
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Рис. 2. Результаты исследования выполнения правил в подвижной игре «Хитрая лиса»
Анализ данных приведенных в таблице 6 и на рисунке 2 показывает, что результаты выполнения всех правил в подвижной игре у обеих групп имеет отличительные особенности.
В качестве методов математической обработки использованы: мера центральных тенденций (среднее арифметическое), среднее квадратическое отклонение (девиация), для оценки отличия каждой варианты от средней величины. Достоверность подтверждена с помощью t – критерия Стьюдента. В результате получили, что различия в обеих выборках следует признать статистически значимыми, полученный  t – критерий выше табличного для малого числа наблюдений. (Приложение 8) 

Таким образом, анализируя полученные результаты, можно сделать следующие выводы, испытуемые показали низкий уровень произвольного поведения вне игры и в игровой деятельности. На начало формирующего эксперимента обе группы находятся на одинаковом уровне произвольного поведения. У 67% слабо развита характерная черта произвольного поведения, определяющая его специфику, это способность к преодолению ситуативного реагирования на стимулы внешней среды, к торможению импульсивной, спонтанной активности 73% из обеих групп не выполняют всех правил в подвижной игре.

Таким образом, детей умеющих выполнять все правила игры стало больше. Дети с высокой степенью сформированности приемов игровой деятельности продемонстрировали умение управлять своим поведением и вне игры. Достоверность подтверждена с помощью t – критерия Стьюдента.
Выводы по 3 главе
Для того чтобы экспериментальным путем подтвердить, что подвижные игры с правилом являются средством развития произвольного поведения старших дошкольников нами были определены база исследования и сформирована выборка, подобраны методики адекватные целям и задачам. Организованная игровая деятельность была направлена на развитие произвольного поведения старших дошкольников. 

На констатирующем этапе эксперимента обе группы находились на одинаковом уровне развития произвольного поведения вне игры и в игровой деятельности. Характерная черта произвольного поведения, которая определяет его специфику, это способность к преодолению ситуативного реагирования на стимулы внешней среды, торможению импульсивной, спонтанной активности слабо развита у 67% испытуемых. Не выполняет всех правил в подвижной игре 73% испытуемых.

После формирующего эксперимента результаты экспериментальной группы и  контрольной отличаются. В экспериментальной группе уровень произвольного поведения вне игры и в игровой деятельности вырос. 
Заключение 
Настоящая работа представляет собой попытку теоретического и экспериментального исследования влияния подвижных игр с правилами на произвольное поведение дошкольников. В ходе теоретического и эмпирического исследования была подтверждена гипотеза. Достигнута цель. Решены поставленные задачи.

Поведение - это показатель психической активности человека, направленной на удовлетворение биологических, физиологических и социальных потребностей человека.

Одним термином -  произвольность, обозначаются разные феномены (произвольные движения, действия по инструкции, целеполагание, соподчинение мотивов, опосредованность правилами и образцами, произвольность познавательных процессов, соблюдение моральных норм).

Способность к преодолению ситуативного реагирования на стимулы внешней среды и торможение импульсивной, спонтанной активности является характерной чертой произвольного поведения, важнейшего психического новообразования старших дошкольников, опосредованного нормами и правилами.

Наиболее характерны для детей старшего дошкольного возраста игровая и продуктивная деятельность. Среди игр дошкольников выделяются ролевая, режиссерская, игра - драматизация, игра с правилом, дидактическая игра. К конструктивной  деятельности относятся рисование, лепка, аппликация и конструирование. Начинают появляться элементы учебной деятельности. 

В ролевой игре резко повышаются возможности для овладения своим поведением. С принятием игровой роли поведение становится более мотивированным. Осознание своих действий облегчается игровой ролью.

В играх с правилами наиболее успешно осуществляется осознание своего, а не ролевого поведения. Правило является  мотивом действий ребенка и средством собственных действий. Научиться управлять собой ребенок может только вместе со взрослым, который является  одновременно и организатором и участником игры,  в этом и состоит развивающий  эффект игр с правилами.
Практическое исследование состоит  из трех этапов. На первом этапе формировалась выборка, подбирались методы и методики, адекватные целям и задачам исследования. Проводился констатирующий эксперимент. На втором этапе проводился формирующий эксперимент, направленный на организацию игровой деятельности. На третьем этапе анализировались материалы, полученные на констатирующем и контрольном этапах эксперимента, формулировались выводы.  
Экспериментальным путем подтверждено, что средством развития произвольного поведения дошкольников являются подвижные игры с правилом. На одинаковом уровне развития произвольного поведения вне игры и в игровой деятельности обе группы находились на констатирующем  этапе эксперимента. У 67% испытуемых слабо развита характерная черта произвольного поведения – это способность к преодолению ситуативного реагирования на стимулы внешней среды, к торможению импульсивной, спонтанной активности. 73% испытуемых не выполняют всех правил в подвижной игре.
Результаты после формирующего эксперимента у экспериментальной и контрольной группы отличаются. Уровень произвольного поведения вне игры и в игровой  деятельности вырос в экспериментальной группе.

В связи  со снижением интереса к проблеме развития произвольности в детской психологии и, несмотря на ее общепризнанную значимость, данная работа имеет практическую значимость для построения воспитательной работы с детьми, педагогами дошкольных учреждений, учителями начальных классов.
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          Приложение 1
Изучение произвольного поведения

Подготовка исследования. Подобрать конструктор, привлекательные, интересные игрушки.

Проведение исследования. Эксперимент проводится индивидуально  с каждым ребенком (5-7) состоит из 2 серий.

Первая серия. «Не подглядывай». Экспериментатор сообщает ребенку, что принес интересную игру, но, прежде чем начать, нужно подождать, пока он приготовит все необходимое. Главное - не подглядывать, что делает взрослый, «а то будет неинтересно играть». Экспериментатор предлагает ребенку посидеть 3 мин с закрытыми глазами, а сам в то время создает видимость активной подготовки к игре (перекладывает детали конструктора, роняет их, стучит). Через 3 мин ребенок получает обещанную игру. Если дошкольник не выдерживает и откроет глаза раньше, экспериментатор делает вид, что не замечает нарушение правил и дает ему игру. Если дети все 3 мин не открывают глаза, можно продлить испытание до 4 мин, но не более.

Вторая серия. «Дождись своей очереди». В опыте участвует 2 детей. Экспериментатор предлагает одному из них поиграть в новую игру, а другому (испытуемому) посидеть 3 мин с закрытыми глазами и, не подглядывая, подождать своей очереди.    

     В обеих сериях фиксируют время, которое ребенок может ждать с закрытыми глазами; количество подглядываний за 3минуты эксперимента; поведение в процессе свидания, число и репертуар самостоятельных действий ребёнка. 
Результаты  в среднем по группе оформляют в таблицу. 
	              Показатели 
	                       Возраст детей

	
	             5-6лет
	                6-7лет

	
	I серия
	IIсерия
	IIIсерия
	IV серия

	Время ожидания (мин)

Число подглядываний

Количество самостоятельных действий
	
	
	
	


ПРИМЕЧАНИЕ: Самостоятельные действия-действия, совершаемые во время ожидания, средства организации своего поведения:

· Запрещающие - ограничение возможности видеть действия взрослого, создание внешнего запрета (дети закрывают лицо руками, поворачиваются лицом к взрослому, закрывают глаза платком и т.д.);

· Замещающие – ребенок  переключает себя на другое занятие (внешние – завязывает шнурки, рисует то-то пальцем на столе, выстукивает рукой или ногой какую-то мелодию и т.д.; внутренние - беззвучно шевелит губами, чуть слышно напевает, улыбается, как будто вспоминает что-то).

Обработка данных. Сравнивают количественные показатели выполнения заданий. Устанавливают отличия по признаку произвольности поведения детей разных возрастных групп [30].

                                                                                                          Приложение 2
Изучение выполнения детьми правил в подвижной игре
Диапазон применения: от 2 до 7 лет.

Подготовка исследования: познакомиться с содержанием подвижных игр «Хитрая лиса» и «Береги предмет».

Ход исследования. С детьми 2-3 лет проводят подвижную игру «Береги предмет».  Экспериментатор объясняет правила игры, обращая особое внимание на то, что закрывать предмет надо только тогда, когда водящий попытается его схватить. С детьми 4-7лет проводят подвижную игру «Хитрая лиса». Экспериментатор объясняет правила игры, подчеркивая, что изображающий «хитрую лису» должен выбежать в круг только после того, как все играющие 3 раза спросят: «Хитрая лиса, ты где?» до этого никто не должен знать, кто водит.

Обработка данных. Подсчитывают, сколько детей каждого возраста могут сдерживать свои непосредственные побуждения в игровой ситуации. О несдержанности в двигательной сфере говорят преждевременные реакции, когда ребенок, например, убегает раньше, чем предписывают правила игры. Неумение сдерживать свои эмоции наблюдается, когда малыш, выполняющий роль «хитрой лисы», в мимике, пантомимике, жестах демонстрирует возбуждение (смеется, гримасничает). Анализирует, как зависит произвольность движений и эмоций от возраста детей. Показывают, в чем проявляются возрастные различия, например,  в длительности сдерживания , в способах управления собой (жмурятся и пр.). делают вывод о том, в какой сфере, двигательной или эмоциональной, ребенку легче управлять собой [8].

Приложение 3

Таблица 1
Показатели произвольного поведения экспериментальной  группы на констатирующем этапе

	№
	Ф.И./
баллы
	Время ожидания
	Число подглядываний
	Репертуар самостоятельных действий

	
	
	
	
	Запрещающие 
	Замещающие

	1
	Андрей С. (4)
	2 мин
	1
	Закрыл лицо руками.
	

	2
	Андрей Б. (4)
	2.30 
	2
	Закрыл лицо руками, опустил голову.
	

	3
	Толя П. (5)
	4 мин
	0
	Закрыл глаза, руки на коленях.
	

	4
	Сабит К. (5)
	4 мин
	0
	Закрыл глаза, руки на коленях.
	

	5
	Ольга К. (5)
	4 мин 
	0
	Закрыл глаза, руки на коленях.
	

	6
	Максим П. (3)
	30 сек
	3
	Закрыл глаза, на шум приоткрывал глаза. 
	

	7
	Инга  Г. (4)
	2 мин 
	2
	Закрыла лицо руками, отвернулась, на стук повернулась, спрашивала, когда можно открыть глаза. 
	

	8
	Катя К. (5)
	4 мин
	0
	Опустила глаза, села боком.
	

	9
	Таня С. (3)
	1.30
	2
	Закрыла лицо руками, спрашивала, когда можно открыть глаза, убрала руки от глаз, потом опять закрыла глаза руками. 
	

	10
	Таня Ш. (3)
	1 мин
	4
	Закрыла лицо руками, на шум открывала глаза.
	

	11
	Лена Е. (3)
	1 мин
	2
	Закрыла глаза руками, через 1 минуту убрала руки. 
	

	12
	Юля И. (4)
	2 мин 
	2
	Села боком, глаза закрыла. На шум глаза открыла, но не поворачивалась.
	

	13
	Коля Ш. (5)
	3 мин 
	1
	Опустил веки. На шум еще ниже опустил голову
	

	14
	Алеша О. (4)
	3 мин.
	1
	Сел лицом к взрослому. Через 30 секунд спросил, когда открывать глаза. 
	

	15
	Даниил С. (5)
	4 мин.
	0
	Закрыл лицо руками.  На шум никакие действия не выполнял.
	


Как видно из таблицы, зафиксированные самостоятельные действия дошкольников характеризуются как запрещающие. Они были направлены на ограничение возможности видеть действия взрослого, на создание внешнего запрета – дети закрывали лицо ладонями, поворачивались спиной к взрослому. Замещающих действий (как внешних, так и внутренних) у детей не наблюдалось.

Таблица 2
Показатели произвольного поведения контрольная  группа 
на констатирующем этапе

	№
	Ф.И./
баллы
	Время ожидания
	Число подглядываний
	Репертуар самостоятельных действий

	
	
	
	
	Запрещающие
	Замещающие

	1
	Ян И. (3)
	1.50.
	5
	Глаза сильно закрыты. Трет глаза кулаками.
	

	2
	Арина М. (3)
	20 мин.
	2
	Села спиной. Повернула голову, смотрит.
	

	3
	Маша Б. (5)
	4 мин.
	0
	Опустила веки. Через 2 минуты голову опустила.
	

	4
	Дамир А. (5)
	4 мин.
	0
	Закрыл лицо руками, голову опустил.
	

	5
	Игорь Г. (4)
	2 мин.
	2
	Закрыл лицо руками, через 15 секунд спросил «А когда открыть глаза». 
	

	6
	Толя Б. (4)
	3 мин.
	0
	Через 3 минуты открыл глаза и не закрывает, смотрит на взрослого.
	

	7
	Даниил Ш. (3) 
	30 секунд
	4
	На шум через 30 секунд повернулся. 
	

	8
	Егор Г. (3)
	15 секунд
	5
	На шум прищурился. Все время сидел и наблюдал за экспериментатором.
	

	9
	Оля С. (5)
	4 мин.
	0
	Глаза закрыла, веки вниз, руки яблоком. 
	

	10
	Максим Ц. (4) 
	3 мин.
	1
	3.15. Сидит боком. Руки убрал смотрит. 
	

	11
	Саша А. (4)
	2 мин.
	1
	Веки опустил руки на коленях. Через 2 минуты глаза закрыл руками, быстро убрал, смотрел. 
	

	12
	Настя Н. (3)
	15 секунд.
	5
	Лицо закрыла руками. Через 15 секунд на шум смотрит.
	

	13
	Катя М. (5)
	4 мин
	0
	Глаза закрыла.  Руки на коленях.
	

	14
	Рита Б. (5)
	4 мин.
	0
	Глаза закрыла. Руки на коленях.
	

	15
	Анита М. (4)
	3.30. 
	1
	Глаза закрыты руками. 

Через 3.30. на шум смотрит сквозь пальцы.
	


Таблица 3

Уровень произвольного поведения по методике «Не подглядывай»

	Время ожидания       (мин)


	Количественное выражение

(баллы)
	Уровень

	4
	5
	Высокий 

	3 или 2
	4
	Средний 

	1, до 1
	3
	Низкий 
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Таблица 4

Показатели выполнения правил в подвижной игре «Хитрая лиса»

на констатирующем этапе исследования (экспериментальная группа)

	№
	Ф.И.

/ баллы
	Способы управления собой (жмурятся)
	Чередование игровых действий двух видов
	Выполняют все правила игры
	Умеют оценивать выполнение правил

	
	
	
	Активные движения
	Торможение 
	
	

	1
	Андрей С. 

(1)
	-
	+
	-
	-
	-

	2
	Андрей Б. (1)
	-
	+
	-
	-
	-

	3
	Толя П. (4)
	+
	+
	+
	+
	-

	4
	Сабит К. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	5
	Ольга К. (4)
	+
	+
	+
	+
	-

	6
	Максим П. (1)
	-
	+
	-
	-
	-

	7
	Инга  Г. (1)
	-
	+
	-
	-
	-

	8
	Катя К. (4)
	+
	+
	+
	-
	+

	9
	Таня С. (1)
	-
	-
	+
	-
	-

	10
	Таня Ш. (1)
	-
	-
	+
	-
	-

	11
	Лена Е.(1)
	-
	-
	+
	-
	-

	12
	Юля И. (1)
	-
	-
	+
	-
	-

	13
	Коля Ш. (2)
	+
	-
	+
	-
	-

	14
	Алеша О.(5)
	+
	+
	+
	+
	+

	15
	Даниил С. (2)
	+
	-
	+
	-
	-

	Кол-во человек/%
	7(43%) управляют собой 

8 (53%) не могут управлять
	9(60%) -активны

6(40%) -неактивны 
	11(73%) сдержанность в движениях

4(27%) не- сдержаны
	4 (27%) выполняют все правила игры 


	3(20%) умеют оценивать правила

12(80%) не умеют 


Как видно из таблицы 43% испытуемых могут управлять собой, т.к. у них были закрыты глаза.60% испытуемых проявили активные движения при выполнении роли хитрой лисы (выбежали на середину круга согласно правилу). 40% игроков активных движений не проявляли, стояли на месте, не осознавая своей роли. 73% играющих, выбранные хитрой лисой, выбежали на середину после 3 раза, согласно правилу 27% играющих выбежали после 2 раза, нарушив правило, что говорит о неспособности к торможению импульсивной, спонтанной активности при выполнении игровых действий. 27% играющих выполняют все правила игры и из них 20% умеют оценивать свое выполнение правил и сверстников.   
Таблица 5
Показатели выполнения правил в подвижной игре «Хитрая лиса»

на констатирующем этапе исследования (контрольная группа)

	№
	Ф.И.
/ баллы
	Способы управления собой (жмурятся)
	Чередование игровых действий двух видов
	Выполняют все правила игры
	Умеют оценивать выполнение правил

	
	
	
	Активные движения
	Торможение 
	
	

	1
	Ян И. (4)
	+
	+
	+
	+
	-

	2
	Арина М. (1)
	-
	-
	+
	-
	-

	3
	Маша Б. (2)
	+
	-
	+
	-
	-

	4
	Дамир А. (2)
	+
	-
	+
	-
	-

	5
	Игорь Г. (1)
	-
	+
	-
	-
	-

	6
	Толя Б. (0)
	-
	-
	-
	-
	-

	7
	Даниил Ш. (1) 
	-
	+
	-
	-
	-

	8
	Егор Г. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	9
	Оля С. (2)
	+
	-
	+
	-
	-

	10
	Максим Ц. (1)
	-
	+
	-
	-
	-

	11
	Саша А. (1)
	-
	+
	-
	-
	-

	12
	Настя Н. (0)
	-
	-
	-
	-
	-

	13
	Катя М. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	14
	Рита Б. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	15
	Анита М. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	Кол-во человек/%
	8(53%) управляют собой 

7 (47%) не могут управлять
	9(60%) -активны

6(40%) -неактивны 
	9(60%) сдержанность в движениях

6(40%) не- сдержаны
	5 (33%) выполняют все правила игры 


	4(27%) умеют оценивать правила

11(73%) не умеют 


Как видно из таблицы 53% испытуемых могут управлять собой, т.к. у них были закрыты глаза. 60% испытуемых проявили активные движения при выполнении роли хитрой лисы (выбежали на середину круга согласно правилу). 40% игроков активных движений не проявляли, стояли на месте, не осознавая своей роли. 60% играющих, выбранные хитрой лисой, выбежали на середину после 3 раза, согласно правилу 40% играющих выбежали после 2 раза, нарушив правило, что говорит о неспособности к торможению импульсивной, спонтанной активности при выполнении игровых действий. 33% играющих выполняют все правила игры и из них 27% умеют оценивать свое выполнение правил и сверстников. 
Таблица 6
Уровень выполнения правил в подвижной игре

	Количество выполняемых правил
	Уровень 

	5
	Высокий

	3, 4
	Средний

	1, 2
	Низкий


Приложение 5
Таблица 7
Показатели произвольного поведения

экспериментальной группы на контрольном этапе

	№
	Ф.И.
/ баллы
	Время ожидания
	Число подглядываний
	Репертуар самостоятельных действий

	
	
	
	
	Запрещающие 
	Замещающие

	1
	Андрей С. (4)
	2 мин
	3
	Закрыл лицо руками.
	

	2
	Андрей Б. (3)
	1.40.
	1
	Опустил голову. Руки на коленях. На шум открыл глаза.
	

	3
	Толя П. (5)
	4 мин
	0
	Закрыл глаза, руки на коленях.
	

	4
	Сабит К. (5)
	4 мин
	0
	Закрыл глаза, руки на коленях.
	

	5
	Ольга К. (5)
	4 мин 
	0
	Закрыл глаза, руки на коленях.
	

	6
	Максим П. (5)
	4 мин. 
	0
	Закрыл глаза, руки на коленях.
	

	7
	Инга  Г. (4)
	2.30. 

	1
	Глаза закрыла руки на стуле. Через 30 секунд «Когда можно открыть?». «Открыть можно?». 2.30. Открыла глаза. «Не могу больше с закрытыми глазами ждать».
	

	8
	Катя К. (5)
	4 мин
	0
	Глаза закрыла. Руки на коленях.
	

	9
	Таня С. (4)
	2 мин.
	1
	Закрыла лицо руками. Через 2 минуты спросила: «Все.» голову подняла и смотрит. 
	

	10
	Таня Ш. (5)
	4 мин
	0
	Руки на коленях. Голову опустила. 
	

	11
	Лена Е. (4)
	2.10.
	1
	Закрыла глаза руками, через 30 секунд на шум руки от лица убрала. 1.10. (шум) закрыла глаза руками. 1.45. (шум) руки убрала.
	

	12
	Юля И. (3)
	1.45.
	6
	Через 30 секунд, 1.30. (шум)- не реагирует. 1.45. ( без шума) открыла глаза. Поднимает веки и смотрит.
	

	13
	Коля Ш. (5)
	4 мин 
	0
	Руки на коленях. Опустил голову. 
	

	14
	Алеша О. (5)
	4 мин.
	0
	 Опустил голову, руки на коленях
	

	15
	Даниил С. (5)
	4 мин.
	0
	Закрыл лицо руками.  На шум никакие действия не выполнял.
	


Как видно из таблицы, зафиксированные самостоятельные действия дошкольников характеризуются как запрещающие. Они были направлены на ограничение возможности видеть действия взрослого, на создание внешнего запрета – дети закрывали лицо ладонями, поворачивались спиной к взрослому. 

Таблица 8
Показатели произвольного поведения контрольной  группы на контрольном этапе

	№
	Ф.И.
/ баллы
	Время ожидания
	Число подглядываний
	Репертуар самостоятельных действий

	
	
	
	
	Запрещающие
	Замещающие

	1
	Ян И. (4)
	3 мин.
	5
	Глаза сильно закрыты. Трет глаза кулаками.
	

	2
	Арина М. (3)
	20 мин.
	2
	Села спиной. Повернула голову, смотрит.
	

	3
	Маша Б. (5)
	4 мин.
	0
	Опустила веки. На шум еще сильней глаза зажмурила. Через 2 минуты голову опустила.
	

	4
	Дамир А. (5)
	4 мин.
	0
	Закрыл лицо руками, голову опустил.
	

	5
	Игорь Г. (4)
	2
	2
	Закрыл лицо руками, через 15 секунд спросил «А когда открыть глаза». 
	

	6
	Толя Б. (4)
	3 мин.
	0
	Веки опустил. Сидит лицом к взрослому. Через 3 минуты открыл глаза и не закрывает, смотрит на взрослого.
	

	7
	Даниил Ш. (4)
	2 мин.
	4
	На шум через 30 секунд повернулся. Показывает с закрытыми глазами с помощью пальцев: зайчика, птицу, а сам в это время подсматривает
	

	8
	Егор Г. (4)
	2 мин.
	5
	Веки опущены. На шум прищурился. Все время сидел и наблюдал за экспериментатором.
	

	9
	Оля С. (5)
	4 мин.
	0
	Глаза закрыла, веки вниз , руки яблоком. На шум еще сильнее закрывала глаза.
	

	10
	Максим Ц. (4)
	3 мин.
	1
	Закрыл глаза руками, отвернулся. Через 2 минуты руки на локоть, глаза закрыты, сидит боком. 3.15. Сидит боком. Руки убрал смотрит. 
	

	11
	Саша А. (4)
	2.30
	1
	Веки опустил руки на коленях. Через 2 минуты глаза закрыл руками, быстро убрал, смотрел. 
	

	12
	Настя Н. (4)
	2 мин.
	5
	Лицо закрыла руками. 2.30. отвернулась. Сидит с открытыми глазами, на шум не поворачивается.
	

	13
	Катя М. (5)
	4 мин
	0
	Глаза закрыла.  Руки на коленях.
	

	14
	Рита Б. (5)
	4 мин.
	0
	Глаза закрыла. Руки на коленях.
	

	15
	Анита М. (5)
	4 мин. 
	1
	Глаза закрыты руками. Через 3.30. на шум смотрит сквозь пальцы.
	


Как видно из таблицы, зафиксированные самостоятельные действия дошкольников характеризуются как запрещающие. Они были направлены на ограничение возможности видеть действия взрослого, на создание внешнего запрета – дети закрывали лицо ладонями, поворачивались спиной к взрослому. Замещающих действий (как внешних, так и внутренних) у детей не наблюдалось.

Таблица 9

Показатели выполнения правил в подвижной игре «Хитрая лиса»

на контрольном этапе исследования (экспериментальная группа)

	№
	Ф.И.
/ баллы
	Способы управления собой (жмурятся)
	Чередование игровых действий двух видов
	Выполняют все правила игры
	Умеют оценивать выполнение правил

	
	
	
	Активные движения
	Торможение
	
	

	1
	Андрей С. (1)
	-
	+
	-
	-
	-

	2
	Андрей Б. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	3
	Толя П. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	4
	Сабит К. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	5
	Ольга К. (1)
	+
	+
	+
	+
	+

	6
	Максим П. (1)
	-
	+
	-
	-
	-

	7
	Инга  Г. (1)
	-
	+
	-
	-
	-

	8
	Катя К. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	9
	Таня С. (1)
	-
	-
	+
	-
	-

	10
	Таня Ш. (1)
	-
	-
	+
	-
	-

	11
	Лена Е. (1)
	-
	-
	+
	-
	-

	12
	Юля И. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	13
	Коля Ш. (2)
	+
	-
	+
	-
	-

	14
	Алеша О. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	15
	Даниил С. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	Кол-во человек/
%
	10(67%) управляют собой 

5 (33%) не могут управлять
	11(73%) -активны

4(27%) -неактивны 
	13(87%) сдержанность в движениях

2(13%) не- сдержаны
	9 (60%) выполняют все правила игры 


	9(60%) умеют оценивать правила

6(40%) не умеют 


Как видно из таблицы 67% испытуемых могут управлять собой, т.к. у них были закрыты глаза.73% испытуемых проявили активные движения при выполнении роли хитрой лисы (выбежали на середину круга согласно правилу). 27% игроков активных движений не проявляли, стояли на месте, не осознавая своей роли. 87% играющих, выбранные хитрой лисой, выбежали на середину после 3 раза, согласно правилу 13% играющих выбежали после 2 раза, нарушив правило, что говорит о неспособности к торможению импульсивной, спонтанной активности при выполнении игровых действий. 60% играющих выполняют все правила игры и из них 60% умеют оценивать свое выполнение правил и сверстников.   

Таблица 10
Показатели выполнения правил в подвижной игре «Хитрая лиса»

на контрольном этапе исследования (контрольная группа)

	№
	Ф.И.

/ баллы
	Способы управления собой (жмурятся)
	Чередование игровых действий двух видов
	Выполняют все правила игры
	Умеют оценивать выполнение правил

	
	
	
	Активные движения
	Торможение 
	
	

	1
	Ян И. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	2
	Арина М. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	3
	Маша Б. (2)
	+
	-
	+
	-
	-

	4
	Дамир А. (2)
	+
	-
	+
	-
	-

	5
	Игорь Г.(1)
	-
	+
	-
	-
	-

	6
	Толя Б. (0)
	-
	-
	-
	-
	-

	7
	Даниил Ш. (1) 
	-
	+
	-
	-
	-

	8
	Егор Г. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	9
	Оля С. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	10
	Максим Ц. (1)
	-
	+
	-
	-
	-

	11
	Саша А. (1)
	-
	+
	-
	-
	-

	12
	Настя Н. (0)
	-
	-
	-
	-
	-

	13
	Катя М. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	14
	Рита Б. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	15
	Анита М. (5)
	+
	+
	+
	+
	+

	Кол-во человек/%
	9(60%) управляют собой 

6 (40%) не могут управлять
	11(73%) -активны

4(27%) -неактивны 
	9(60%) сдержанность в движениях

6(40%) не- сдержаны
	7 (43%) выполняют все правила игры 


	7(43%) умеют оценивать правила

8(53%) не умеют 


Как видно из таблицы 47% испытуемых могут управлять собой, т.к. у них были закрыты глаза. 60% испытуемых проявили активные движения при выполнении роли хитрой лисы (выбежали на середину круга согласно правилу). 40% игроков активных движений не проявляли, стояли на месте, не осознавая своей роли. 60% играющих, выбранные хитрой лисой, выбежали на середину после 3 раза, согласно правилу 40% играющих выбежали после 2 раза, нарушив правило, что говорит о неспособности к торможению импульсивной, спонтанной активности при выполнении игровых действий. 33% играющих выполняют все правила игры и из них 27% умеют оценивать свое выполнение правил и сверстников. 
Приложение 8

Математическая обработка данных
1. Мера центральных тенденций (среднее арифметическое – М=2,5).

2. Вариационный ряд 

	№ п/п
	Vмин
	P
	VP
	V(M
	pd2

	1.
	0,5
	1
	0,5
	-2
	4

	2.
	1
	2
	2
	-2
	4,5

	3.
	1,5
	1
	1,5
	-1
	1

	4.
	2
	3
	6
	-0,5
	0,75

	5.
	2,5
	1
	2,5
	0
	0

	6.
	3
	2
	6
	0,5
	0,5

	7.
	4
	5
	20
	1,5
	1,25


3. Мера центральных тенденций (среднее арифметическое – М=3).

4. Вариационный ряд 

	№ п/п
	Vмин
	P
	VP
	V(M
	pd2

	1.
	1,5
	2
	3
	-1,5
	4,5

	2.
	2
	2
	4
	-1
	8

	3.
	2,5
	2
	5
	-0,5
	12,5

	4.
	4
	9
	36
	1
	144
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