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В современном дошкольном образовании все больше времени отводится учебным занятиям, тог-
да как на игру у воспитанников детского сада остается крайне мало времени. Однако игровая дея-
тельность крайне важна для развития произвольности детей дошкольного возраста. В данной ста-
тье приводятся результаты исследования, в котором впервые были проанализированы взаимосвязи 
принятия ребенком различных ролей (позитивный, мудрый или негативный герой) и успешности 
выполнения заданий на регуляторные функции (на когнитивную гибкость и сдерживающий кон-
троль). В исследовании приняли участие 81 ребенок в возрасте 5—6 лет, воспитанники детских садов 
г. Москвы. Диагностика уровня развития регуляторных функций проводилась три раза: пре-тест (без 
роли), тест (выполнение задания в роли), пост-тест (без роли) при помощи одного и того же комплек-
са методик. Исходя из результатов пре-теста, дошкольники были разделены на 4 группы (3 экспери-
ментальных и одну контрольную). Выравнивание детей в группах проводилось как по актуальному 
уровню развития регуляторных функций (низкий и высокий уровень), так и по количеству мальчи-
ков и девочек, входящих в каждую из групп. Проведенное исследование показало, что принятие роли 
может оказывать как позитивное, так и негативное влияние на успешность выполнения заданий на 
регуляторные функции в зависимости от типа задания и уровня развития саморегуляции у дошколь-
ников. Роли позитивного и мудрого героев оказывали положительный эффект во всех трех заданиях, 
а роль негативного персонажа — только в заданиях на поведенческий и когнитивный сдерживающий 
контроль (в задании на когнитивную гибкость она оказала негативный эффект). К тому же детям с 
низким уровнем регуляторных функций принятие роли мешало при выполнении задания на пове-
денческий контроль, тогда как в задании на когнитивный контроль принятие роли способствовало 
улучшению результатов. Таким образом, принятие роли может помогать дошкольнику регулировать 
свое поведение, что подтверждает роль игровой деятельности как ведущей в дошкольном возрасте.
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Значение игровой деятельности для развития детей в 
дошкольном возрасте отмечается многими исследо-

вателями [1; 4; 8; 17]. Игровая деятельность влияет на 
формирование произвольности поведения [8; 11; 16; 25], 
которое является важным компонентом готовности де-
тей к школе и их дальнейших успехов в обучении [22; 23].

Одним из основных компонентов игровой дея-
тельности является принятие ребенком различных 
ролей [4]. Принимая на себя роль, дошкольник, с од-
ной стороны, следует тем правилам и предписаниям, 
которые предполагает игровая роль, а с другой — в 
любой момент времени может быть осуществлен вы-

ход из роли, т. е. смена игровой ситуации на ситуацию 
реальную. Поэтому в игровой деятельности задей-
ствованы все компоненты регуляторных функций: 
когнитивная гибкость (переключение с одной роли 
в другую, из игровой деятельности в деятельность 
реальную), сдерживающий контроль (использование 
игрового замещения, т. е. сдерживание отношения 
к игровой ситуации как к ситуации реальной и дей-
ствие по правилам игры), рабочая память (предпола-
гающая удержание игровых правил как в слухорече-
вой, так и в зрительной форме). В этой связи игровая 
деятельность традиционно рассматривается как важ-
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ная для развития произвольности ребенка [4] или его 
регуляторных функций, играющих одну из ведущих 
ролей в последующей академической успешности [5; 
15; 19; 20]. Целью данного исследования стало изуче-
ние влияния принятия ребенком различных ролей на 
выполнение заданий на регуляторные функции.

Исследования взаимосвязи регуляторных 
функций и принятия ролей в игре 

в дошкольном возрасте

Регуляторные функции представляют собой ког-
нитивные процессы, которые позволяют целенаправ-
ленно контролировать собственное поведение. Среди 
наиболее важных компонентов регуляторных функ-
ций выделяют рабочую память (зрительную и слухо-
вую), когнитивную гибкость, которая связана со спо-
собностью переходить от одного правила к другому, и 
сдерживающий контроль (или тормозный контроль), 
т. е. торможение доминирующего ответа в пользу тре-
буемого в задании [7; 14]. Эти компоненты связаны 
друг с другом, но также они могут рассматриваться 
как самостоятельные, отдельно друг от друга [10].

Большинство существующих экспериментальных 
исследований показывают наличие положительной 
взаимосвязи регуляторных функций и уровня разви-
тия игры у дошкольников. Так, в исследовании П. Слот 
и коллег [16] были обнаружены значимые взаимос-
вязи между уровнем развития игровой деятельности 
и уровнем когнитивной саморегуляции, демонстри-
руемым в ней. Развитие игровой деятельности оце-
нивалось по таким показателям, как принятие роли, 
игровое замещение предметов и действий, взаимодей-
ствие со сверстниками. Авторы анализировали когни-
тивный (планирование), поведенческий (умение сле-
довать правилам и установленным договоренностям) 
и эмоциональный (осведомленность о собственных 
эмоциях) компоненты саморегуляции, которые про-
являлись в игре. В работе Р. Келли и С. Хаммонд [12] 
также была получена значимая связь сдерживающего 
контроля со структурированной символической игрой 
на относительно небольшой выборке в 20 детей в воз-
расте 4—6 лет. Чем выше был уровень развития игры 
(использование объектов-заместителей, воображение 
отсутствующих объектов, приписывание объектам во-
ображаемых свойств, принятие роли ребенком), тем 
выше был уровень развития указанного показателя ре-
гуляторных функций. Таким образом, во многих суще-
ствующих исследованиях оцениваются сразу несколь-
ко различных аспектов игры (принятие роли, общение 
со сверстниками, игровое замещение), которые могут 
быть по-разному связаны с показателями развития 
регуляторных функций у дошкольников. В данных ис-
следованиях невозможно понять механизм найденных 
взаимосвязей и выявить роль работы воображения ре-
бенка, а именно создания им воображаемой ситуации, 
что, по мнению Л.С.  Выготского, является ключевым 
показателем детской игры [1].

В ряде зарубежных исследований были предпри-
няты попытки проанализировать связь воображения 

в игре и регуляторных функций. Результаты исследо-
вания Дж. Перуччи и коллег [15] показали, что мысли 
детей, связанные с работой их фантазии (например, 
наличие воображаемых друзей, вовлечение в вообра-
жаемую игру или другие проявления воображаемо-
го мира), значимо связаны с развитием когнитивной 
гибкости и сдерживающего контроля. Однако игровые 
действия (например, действия с воображаемой игруш-
кой или действия в процессе воображаемой игры) 
были негативно связаны с этими показателями регу-
ляторных функций. Данное исследование, по мнению 
авторов, показывает значимость именно когнитивных 
аспектов фантазии для развития саморегуляции, но 
не поведенческих ее проявлений. В работе С. Карлсон 
и коллег [5], напротив, была показана устойчивая по-
ложительная связь саморегуляции и выполнения во-
ображаемых действий с предметами детьми в возрасте 
четырех лет. С точки зрения авторов, данное обстоя-
тельство иллюстрирует необходимость определенного 
уровня развития саморегуляции для осуществления 
воображаемых действий и впоследствии развертыва-
ния игровой деятельности. Безусловно, определенный 
уровень развития саморегуляции для выполнения 
игровых действий необходим, но при этом игра явля-
ется механизмом развития саморегуляции, что было 
показано в описанных ниже экспериментах.

В экспериментальном исследовании Р. Тибодо и кол-
лег [18] приняли участие 110 детей в возрасте 3—5 лет, 
которые были протестированы на уровень развития 
регуляторных функций и затем разделены на три груп-
пы: 1) группа, в которой осуществлялась воображаемая 
игра (разворачивание фантастических сюжетов, кото-
рые задавал взрослый, а развивали их дети); 2) группа, 
в которой осуществлялась игра без воображения (игры 
с мячом, раскраски, песни и другие активности, кото-
рые целенаправленно не задействовали регуляторные 
функции); 3) контрольная группа, в которой распоря-
док дня и активности не менялись. Эксперимент длился 
на протяжении 5 недель, в рамках которых с детьми за-
нимались в мини-группах по 5—6 человек ежедневно в 
течение 15 минут. Результаты проведенного после окон-
чания эксперимента пост-теста показали, что дети, ко-
торые были вовлечены в воображаемую игру, значимо 
повысили уровень рабочей памяти и когнитивной гиб-
кости в сравнении с детьми из других групп. По мнению 
исследователей, полученные результаты объясняются 
тем, что действие переключения между реальностью и 
воображаемой ситуацией в игре способствует развитию 
саморегуляции у дошкольников.

Остановимся подробнее на исследовании Р.Е. Уайт 
и С.М. Карлсон [21], в котором воображаемая ситуация 
была использована для активизации потенциала разви-
тия регуляторных функций у детей. В данном исследо-
вании анализировалось влияние выполнения заданий, 
направленных на изучение регуляторных функций, в 
зависимости от роли, которую берет на себя ребенок. За-
дания предъявлялись в трех вариантах: традиционном; в 
ситуации, когда ребенок представлял себя другим ребен-
ком, выполняющим задание («Как Джон считает, куда 
относится эта карточка?»); в ситуации, когда ребенок вы-
полнял задание от лица вымышленного персонажа («Те-
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перь ты Бэтмен! Куда Бэтмен положит эту карточку?»). 
Результаты исследования показали, что выполнение за-
даний от третьего лица значимо повышает правильность 
их выполнения. При этом выполнение детьми в возрасте 
5 лет заданий в ситуации с вымышленным персонажем 
было успешнее в сравнении с ситуацией, когда речь идет 
о другом ребенке. Авторы интерпретируют полученные 
результаты как показывающие важность психологи-
ческого дистанцирования детей и его связь с демон-
стрируемым уровнем развития саморегуляции. Однако 
полученные данные говорят также в пользу того, что 
воображаемая, символическая ситуация, эмоциональ-
ность которой задается присутствием воображаемого 
персонажа, позволяет выйти ребенку на новый уровень 
развития регуляторных функций, который недоступен 
ему в реальной ситуации. Л.С. Выготский предполагал, 
что дети привносят в воображаемую игру не только свой 
реальный жизненный опыт, но и правила, которым они 
должны следовать, чтобы построить воображаемую си-
туацию, и которые могут, в свою очередь, быть перенесе-
ны на реальный жизненный опыт [3; 6]. В соответствии 
с этой теорией мы могли бы ожидать, что только дети, 
связывающие воображаемые роли с развитыми регуля-
торными функциями (например, мудрость, терпение, 
умение контролировать себя), будут стремиться к улуч-
шению своей регуляции.

В связи с этим целью данного исследования стало 
изучение и уточнение того влияния, которое могут ока-
зать различные роли на регуляцию детей дошкольного 
возраста. Мы предположили, что представление себя 
определенным персонажем может повлиять на успеш-
ность выполнение ребенком методик на регулятор-
ные функции. Для проверки гипотезы были выбраны 
3 типа ролей: 1) позитивный герой, 2) негативный ге-
рой, 3) мудрый герой. Мы исходили из предположения, 
что именно роль мудрого волшебника наиболее соот-
ветствует высокому уровню регуляции. Следовательно, 
дети, которые должны были представить себя мудрым 
волшебником, покажут наиболее высокие результаты 
выполнения заданий на саморегуляцию, по сравнению 
с другими ролями. В соответствии с целями исследова-
ния были сформированы 4 группы детей — три экспе-
риментальные и одна контрольная. Мы также предпо-
ложили, что дети, представляющие себя позитивными 
или негативными героями, должны лучше справиться с 
диагностикой регуляторных функций, чем дети в кон-
трольной группе. При этом нам также представлялось 
важным оценить, есть ли отсроченное влияние различ-
ных ролей на выполнение заданий, направленных на 
диагностику регуляторных функций. Мы предполо-
жили, что именно у детей, попробовавших себя в роли 
мудрого волшебника при выполнении заданий, отсро-
ченный эффект будет максимально выражен.

При этом эффект будет разным для детей с из-
начально разным уровнем развития регуляторных 
функций. Исходя из проведенных ранее исследова-
ний, мы предположили, что у детей с низким уровнем 
развития регуляции использование роли будет ока-
зывать меньшее влияние на успешность выполнения 
заданий на регуляторные функции по сравнению с 
детьми с более высоким уровнем саморегуляции.

Методики
Для диагностики всех компонентов регуляторных 

функций были использованы следующие методики.
1. Субтест диагностического комплекса NEPSY-II 

[13] «Торможение» («Inhibition»), направленный на 
оценку развития скорости переработки информации 
и торможения. Методика состоит из двух блоков: 
серии из белых и черных фигур (круги и квадраты) 
и серии стрелок с разными направлениями (вверх и 
вниз). С каждой серией картинок проводилось по два 
задания: задание на называние фигур (когда ребе-
нок просто должен был назвать фигуры, которые он 
видит, как можно быстрее) и на торможение (когда 
ребенок должен был все делать наоборот: например, 
если видит квадрат, говорить «круг» и т. п.). В каж-
дом задании фиксировалось количество исправлен-
ных и неисправленных ребенком ошибок и количе-
ство времени, затраченное на выполнение задания.

2. Методика «Сортировка карт по изменяемому 
признаку» («Dimensional Change Card Sort») [24] для 
оценки когнитивной гибкости дошкольников. Дан-
ная методика состоит из трех заданий на сортировку 
карточек: сначала ребенок раскладывает карточки по 
цвету, затем по форме, а потом — в соответствии со 
сложным правилом (если у карточки есть рамочка, 
то ребенок должен сортировать ее по цвету, а если 
рамочки нет — по форме). За каждую правильно рас-
сортированную карточку ребенку начисляется один 
балл, в конце подсчитывается количество баллов за 
каждую пробу (6, 6 и 12 баллов соответственно) и 
итоговый балл за все здания (мах 24 балла).

3. Методика «Статуя» (NEPSY-II) направлена на 
диагностику поведенческого сдерживающего кон-
троля, а также поддержания позы. В данном задании 
ребенку нужно простоять неподвижно в определен-
ной позе в течение 75 секунд, не отвлекаясь на внеш-
ние звуковые раздражители (постукивание, кашель, 
звук упавшей на пол ручки и проч.). За каждый 5-се-
кундный интервал ребенку начисляются баллы от 0 
до 2 за успешное выполнение задания (мах 30 бал-
лов), а также подсчитываются совершенные ошибки: 
движения, открывание глаз, звуки.

Статистическая обработка результатов проводи-
лась при помощи программы SPSS 19.0 for Windows.

Выборка и процедура исследования
В исследовании приняли участие 81 дошкольник 

(58% мальчиков и 42% девочек) в возрасте 5—6 лет, 
воспитанников из четырех старших групп детских 
садов г. Москвы.

Диагностика уровня развития регуляторных 
функций проводилась три раза (в индивидуальном 
порядке в тихом помещении): пре-тест (1-я проба), 
тест (2-я проба), пост-тест (3-я проба) при помощи 
одного и того же диагностического комплекса. Раз-
ница между этапами составляла 2 недели.

Исходя из результатов пре-теста, дошкольники 
были разделены на четыре группы (три эксперимен-
тальных и одну контрольную). Выравнивание детей 
в группах проводилось как по актуальному уровню 
развития регуляторных функций (низкий и высокий 

Веракса А.Н., Алмазова О.В., Бухаленкова Д.А., Гаврилова М.Н. ...
Veraksa A.N., Almazova О.V., Bukhalenkova D.А., Gavrilova М.N. ...



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2020. Т. 16. № 1
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2020. Vol. 16, no. 1

115

уровень), так и по количеству мальчиков и девочек, 
входящих в каждую из групп.

Второй раз задания на определение уровня раз-
вития саморегуляции предъявлялись через 2 недели 
после первого в четырех разных группах:

Группа 1 (22 дошкольника): ребенку предлагали 
представить, что он — положительный герой (Бет-
мен — для мальчиков и Принцесса — для девочек);

Группа 2 (20 детей): ребенку предлагали предста-
вить, что он — мудрый герой (мудрый волшебник / 
мудрая волшебница);

Группа 3 (20 детей): ребенку предлагали пред-
ставить, что он — отрицательный герой (Кощей Бес-
смертный — для мальчиков, Баба Яга — для девочек);

Группа 4 (19 дошкольников): контрольная группа 
(без ролей).

Во всех группах, кроме 4-й (контрольной), для 
помощи «вхождения» в образ, дошкольникам предо-

ставляли аксессуары, соответствующие героям, и 
картинки с изображением персонажей.

Третий раз задания на определение уровня раз-
вития регуляторных функций предъявлялись спустя 
еще 2 недели всем одинаково (без ролей и атрибутов).

Результаты исследования

Рассмотрим получившиеся результаты у четы-
рех групп детей по всем методикам на регуляторные 
функции (табл.1). При помощи критерия Краске-
ла—Уоллиса для нескольких независимых выборок 
(данные были организованы таким образом, что для 
каждого респондента данные вносились в три разные 
строчки: разные пробы — разные строчки) определи-
ли, что есть значимые различия в результатах выпол-
нения трех проб в различных показателях.

Т а б л и ц а  1
Средние значения и стандартные отклонения выполнения заданий на регуляторные функции 

по трем пробам в четырех группах

П
ро

ба Группа 1 
(позитивный 

герой)

Группа 2 
(мудрый 

волшебник)

Группа 3 
(негативный герой)

Группа 4 
(контрольная)

Критерий Краскелла—Уол-
лиса, уровень значимости

Когнитивная гибкость (Сортировка карт)
1 18,59 ± 2,557 18,50 ± 2,947 20,20 ± 2,285 18,42 ± 1,865 K-W=14,88,

p = 0,0012 19,67 ± 2,834 19,63 ± 2,753 20,50 ± 2,503 19,76 ± 2,137
3 20,85 ± 2,193 20,58 ± 2,714 20,07 ± 2,433 20,81 ± 2,176

Статуя, ошибки за открывание глаз
1 23,00 ± 4,198 23,65 ± 5,393 22,55 ± 6,485 23,16 ± 6,158 K-W=10,41,

p = 0,0052 23,57 ± 4,76 23,37 ± 3,919 22,89 ± 7,537 23,94 ± 4,93
3 23,85 ± 6,401 22,26 ± 7,845 22,86 ± 6,826 24,75 ± 4,203

Называние, неисправленные ошибки
1 2,95 ± 3,015 4,25 ± 6,06 3,90 ± 6,06 3,26 ± 3,397 K-W= 8,05,

 p < 0,0012 1,29 ± 1,347 3,42 ± 7,29 1,00 ± 2,351 1,24 ± 1,562
3 0,92 ± 1,441 1,53 ± 2,294 1,93 ± 2,556 0,81 ± 1,167

Называние, исправленные ошибки
1 2,36 ± 2,013 2,35 ± 1,461 3,05 ± 1,731 2,68 ± 2,056 K-W=17,75,

p < 0,0012 1,81 ± 1,662 1,68 ± 1,336 1,67 ± 1,715 2,41 ± 1,661
3 1,77 ± 1,964 1,32 ± 1,336 1,43 ± 1,651 1,31 ± 1,195

Называние, время
1 91,82 ±18,712 102,05 ±32,941 97,45 ± 23,15 101,16 ±22,259 K-W = 38,9,

p < 0,0012 79,76 ±16,112 81,16 ± 19,842 74,89 ±15,181 85,94 ±14,703
3 77,31 ± 17,07 74,32 ± 14,201 72,85 ±16,252 78,50 ± 13,074

Торможение, неисправленные ошибки
1 9,09 ± 7,727 9,5 ± 9,248 6,8 ± 7,237 9,79 ± 9,75 K-W=18,08,

p < 0,0012 7,14 ± 10,165 9,74 ± 19,542 4,22 ± 4,052 7,18 ± 12,822
3 9,31 ± 10,804 4,42 ± 12,505 3,71 ± 3,539 5,75 ± 11,228

Торможение, исправленные ошибки
1 5,00 ± 4,298 4,65 ± 3,014 5,30 ± 2,697 5,21 ± 2,992 K-W = 7,5,

p = 0,0242 4,14 ± 2,535 3,47 ± 2,435 4,39 ± 3,09 4,12 ± 2,713
3 3,54 ± 2,634 3,58 ± 2,673 3,14 ± 3,231 4,38 ± 2,729

Торможение, время
1 141,00 ±37,99 136,75 ±35,486 131,9 ± 29,012 133,53 ±23,066 K-W = 57,6,

p< 0,0012 107,52 ±33,24 107,84 ±20,084 102,39 ±19,602 112,65 ±26,676
3 103,85 ±27,34 99,05 ± 22,352 92,31 ± 18,75 103,63 ±24,193
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Рассмотрим различия в выполнении каждой из 
методик на саморегуляцию у детей из разных групп 
и с разным уровнем саморегуляции.

Когнитивная гибкость
Было установлено, что во всех группах, кроме тре-

тьей («негативный» герой), есть значимые различия 
(критерий Манна—Уитни, p<0,05) в выполнении пре- 
и пост-теста по методике на когнитивную гибкость в 
задании со сложным правилом (сортировка карточек 
с рамкой и без). В третьей группе, где ребенок должен 
был исполнять роль негативного героя, не происходит 
значимого прироста результатов в процессе выполне-
ния одних и тех же заданий по итогам трех диагностик. 
На рис. 1 дано графическое представление средних 
значений выполнения задания во всех трех пробах в 
различных группах дошкольников.

Отметим, что данное задание на сортировку карт 
по сложному правилу автором методики считается 
успешно выполненным, если ребенок получил не ме-
нее 9 баллов. В третьей пробе у дошкольников 1-ой 
(позитивная роль) и 4-ой группы (контрольной) в 
среднем балл стал больше 9, что говорит о том, что 
большинство дошкольников этих групп успешно 
справились со сложным заданием. В 1-й группе, про-
цент детей в 3-й пробе, справившихся с заданием — 
54, а в 4-ой — 63.

При выполнении этого задания наблюдается ярко 
выраженный «потолочный» эффект. Дети, у которых 
был диагностирован (в пре-тесте) высокий уровень 
развития регуляторных функций, в остальных двух 
пробах не могли показать более высокий результат, так 
как изначально показывали максимально возможный. 
В связи с этим для данного задания нет смысла рассма-
тривать разницу в приросте результатов у детей с из-
начально низким и высоким уровнем саморегуляции.

Поведенческий сдерживающий контроль
По методике «Статуя» значимые различия были 

выявлены только по количеству баллов, которые 
набирал ребенок по показателю «закрытые глаза» в 
процессе выполнения задания (глаза по инструкции 
открывать было нельзя).

На рис. 2 представлены диаграммы размаха 
штрафных баллов по показателю «закрытые глаза» 
для дошкольников всех четырех групп («выбросы», 
т. е. результаты, отличающиеся от «обычных» боль-
ше, чем на стандартное отклонение, исключены из 
рассмотрения).

В результате применения критерия Манна—Уит-
ни для сравнения штрафных баллов за невыполне-
ние инструкции «закрытые глаза» в первой и третьей 
пробе было установлено, что во всех «игровых» груп-
пах есть значимые различия или тенденция к ним 
(p<0,07), тогда как в четвертой (контрольной) груп-
пе значимых различий нет.

С помощью критерия Манна—Уитни в каждой 
группе были рассмотрены различия в баллах за от-
крывание глаз в первой и третьей пробе отдельно 
для детей с высоким и низким уровнем развития 
регуляторных функций. В результате проведенного 
анализа было установлено, что значимые различия 
в ошибках в первой и третьей группах (позитивный 
и негативный герой) наблюдается у дошкольников с 
высоким уровнем саморегуляции (p<0,05). Тогда как 
у дошкольников из контрольной группы значимые 
различия наблюдаются у детей с низким уровнем са-
морегуляции (p<0,05).

Когнитивный сдерживающий контроль
При помощи критерия Краскела—Уоллиса для 

нескольких независимых выборок для каждой из 
экспериментальных групп проверим наличие разли-
чий в результатах разных проб (табл. 2).

Наибольшее количество значимых различий 
было получено в контрольной группе. В контроль-
ной группе продуктивность выполнения заданий на 
называние и торможение значимо повышается от 
пробы к пробе (т. е. снижение числа ошибок и вре-
мени), в то время как в экспериментальных группах 
все происходит не так линейно (рис. 3). Во второй 
группе (роль «мудрого» волшебника) число исправ-
ленных ошибок выполнения задания на торможе-
ние во второй и третьей пробах практически иден-
тичны (рис. 3). В первой группе («положительный» 
герой) число неисправленных ошибок в задании на 

Рис. 1. Средние оценки выполнения задания «Сортировка карточек с рамкой» по трем пробам в разных группах 
дошкольников (группа 1 — позитивный герой, группа 2 — мудрый волшебник, группа 3 — негативный герой, 

группа 4 — контрольная)
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торможение в третьей пробе практически совпадает 
(в среднем) с результатами первой пробы.

Отметим также, что количество времени, затрачи-
ваемого на выполнение обоих заданий, значимо сни-
жается в каждой из групп.

Сравнивать эффект «роли» в количестве ошибок 
между группами дошкольников с высоким и низким 
уровнем развития саморегуляции не имеет смысла в 
силу очень небольшого числа ошибок у тех дошколь-
ников, у которых был изначально высокий уровень 
развития саморегуляции, в то время, как для време-
ни, затрачиваемого на задания, мы можем это проа-

нализировать. При помощи критерия Манна—Уитни 
для двух независимых выборок установлено, что от-
носительное изменение времени выполнения зада-
ний на называние и на торможение различно для до-
школьников с высоким и низким уровнем развития 
регуляторных функций (p<0,05). Для дошкольников 
с низким уровнем развития саморегуляции данная 
разница во времени значимо больше. При этом, если 
проверять значимость различий отдельно в каждой 
из экспериментальных групп, то получим, что отно-
сительное сокращение времени выполнения задания 
на торможение у дошкольников с низким уровнем 

Рис. 2. Диаграммы размаха штрафных баллов за невыполнение инструкции «закрытые глаза» для дошкольников 
всех четырех групп (группа 1 — позитивный герой, группа 2 — мудрый волшебник, группа 3 — негативный герой, 

группа 4 — контрольная)

Т а б л и ц а  2
Сравнение результатов методики «Торможение» в разных пробах в разных группах 

дошкольников (значимость различий)

Параметр торможения / группа
Группа 1

(позитивный 
герой)

Группа 2
(мудрый волшеб-

ник)

Группа 3
(негативный 

герой)

Группа 4
(контрольная)

Называние, неисправленные ошибки p<0,05 p<0,05
Называние, исправленные ошибки p<0,08 p<0,05 p<0,08
Называние, время p<0,08 p<0,05 p<0,05 p<0,05
Торможение, неисправленные ошибки p<0,05 p<0,08
Торможение, исправленные ошибки
Торможение, время p<0,05 p<0,05 p<0,05 p<0,05
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саморегуляции больше на уровне тенденции, чем у 
дошкольников с высоким уровнем развития саморе-
угляции, во второй («мудрая» роль) и третьей («не-
гативная» роль) группах (p<0,07) (рис. 4).

Обсуждение результатов

Целью данного исследования стало изучение вли-
яния принятия ребенком различных ролей (позитив-
ный, мудрый или негативный герой) на успешность 
выполнения заданий на регуляторные функции (на 
когнитивную гибкость и сдерживающий контроль). 
Мы исходили из предположения, что именно роль 
мудрого волшебника наиболее соответствует высо-
кому уровню регуляции, в связи с чем дети, пред-
ставлявшие себя мудрым волшебником покажут 
наиболее высокие результаты выполнения заданий 
на саморегуляцию, по сравнению с другими ролями. 
Однако влияние данной роли, как и других, оказа-
лось различным при выполнении методик на различ-
ные компоненты регуляторных функций.

Так, при выполнении задания на когнитивную 
гибкость «позитивная» и «мудрая» роли, в отличие 
от «негативной», оказали значимый эффект на по-
вышение успешности выполнения методики «Со-
ртировка карт по изменяемому признаку». Однако 
в контрольной группе также произошло значимое 
улучшение. Таким образом, сложно говорить о том, 
что оказало большее влияние на результат: трени-
ровка или же принятие ребенком роли. При этом ре-
зультаты исследования показали явный негативный 
эффект принятия «негативной» роли: несмотря на 
небольшое улучшение в выполнении задания в мо-
мент представления себя негативным героем (про-

ба 2), в дальнейшем дети возвращались к исходному 
уровню выполнения задания и научения не проис-
ходило. Данный результат несколько противоречит 
идее Тибодо и его коллег о том, что действие пере-
ключения между реальностью и воображаемой ситу-
ацией способствует развитию когнитивной гибкости 
у дошкольников [18]. Однако можно предположить, 
что однократное использование роли не несет тако-
го развивающего эффекта, как серия занятий. Также 
полученные результаты не могут быть объяснены 
идеей значимости дистанцирования для успешности 
выполнения методики на сортировку карточек, пред-
ложенной С. Карлсон и Р. Уайтом [21].

Достаточно противоречивые результаты получи-
лись также по методике на сдерживающий контроль 
(«Торможение»). Количество времени во всех четы-
рех группах значимо сократилось, тогда как измене-
ния в количестве ошибок в группах, где дети прини-
мали различные роли, различалось. В группе, где дети 
представляли себя мудрыми волшебниками, число 
ошибок во второй пробе (в момент исполнения роли) 
не отличалось от пре-теста, однако их количество зна-
чимо уменьшилось в третьей пробе (пост-тесте), тог-
да как ситуация в группе с «позитивной» ролью была 
обратная: дети значимо лучше справились со второй 
пробой, но число ошибок в третьей равнялось перво-
начальному. Одновременно с этим у детей из третьей 
и четвертой групп число неисправленных ошибок 
постепенно снижалось от пробы к пробе. При этом у 
детей с низким уровнем саморегуляции более значи-
мо, чем у детей с высоким уровнем саморегуляции, 
сократилось число времени на выполнение задания 
на торможение, когда они представляли себя в роли 
мудрого волшебника или негативного героя. Таким 
образом, для более успешного выполнения заданий 

Рис. 3. Средние значения количества неисправленных ошибок в задании на торможение в разных пробах 
во всех группах дошкольников (группа 1 — позитивный герой, группа 2 — мудрый волшебник, группа 3 — негативный 

герой, группа 4 — контрольная)

Рис. 4. Средние значения времени, затрачиваемого на выполнение задания на торможение в разных пробах 
во всех группах дошкольников (группа 1 — позитивный герой, группа 2 — мудрый волшебник, группа 3 — негативный 

герой, группа 4 — контрольная)
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на когнитивный сдерживающий контроль для детей 
оказалась наиболее удачной роль «мудрого» или «не-
гативного» персонажа.

Напротив, в методике на поведенческий контроль 
только принятие ребенком роли, независимо от ее 
типа, оказывало положительное влияние на успеш-
ность выполнения задания, а именно на снижение 
ошибок, связанных с открыванием глаз. Данная ме-
тодика, в отличие от двух других (на когнитивную 
гибкость и сдерживающий контроль), часто требует 
от детей также контроля своих эмоций (любопыт-
ство в момент появления посторонних звуков, смех 
от того, что забавно стоять в определенной позе и 
проч.). В связи с этим принятие роли, которое вызы-
вает множество эмоций у дошкольников, оказывает-
ся эффективным средством совладания со своим по-
ведением и эмоциями.

Важно отметить, что для детей с низким уровнем 
саморегуляции значимо более позитивный эффект 
оказывала простая тренировка навыка (в контроль-
ной группе), тогда как детям с высоким уровнем 
саморегуляции помогало именно принятие роли. 
Данный результат хорошо согласуется с данными 
предыдущих исследований, в которых было пока-
зано, что детям необходим определенный уровень 
развития регуляторных функций, для того чтобы су-
меть принять игровую роль [5]. Другое объяснение 
полученного результата было предложено в работе 
Е.О. Смирновой и О.В. Гударевой [3], которые прове-
ли похожий эксперимент, в котором ребенок должен 
был как можно дольше стоять на одном месте. Они 
показали, что разница в способности поддерживать 
позу в игровой и неигровой ситуациях определяется 
уровнем развития у ребенка игровой деятельности, 
который определяет также уровень развития произ-
вольности: дети с развитой формой игры обладают 
«опосредованной» произвольностью (внутренний 
образ опосредует их деятельность), тогда как дети с 
низким уровнем игры  — «непосредственной» (они 
просто подчиняются внешним требованиям) [3].

Таким образом, проведенное исследование показа-
ло, что принятие роли может оказывать как позитив-
ное, так и негативное влияние на успешность выполне-
ния заданий на регуляторные функции в зависимости 
от типа задания и уровня развития саморегуляции у 
дошкольников. Предположение о более значимом 
влиянии роли «мудрого» персонажа, по сравнению с 
другими, на успешность выполнения методик на ре-
гуляторные функции подтвердилось частично. Роль 
позитивного героя также оказывала положительный 
эффект во всех трех заданиях, а вот роль «негативно-
го» персонажа — только в заданиях на поведенческий 
и когнитивный сдерживающий контроль. Предполо-
жение же о том, что детям с низким уровнем саморе-
гуляции принятие роли будет мешать, подтвердилось 
только для задания на поведенческий контроль, тог-
да как в задании на когнитивный контроль принятие 
роли способствовало улучшению результатов.

Важно отметить, что в данном исследовании мы 
не контролировали уровни развития воображения и 
игры у детей, а также факторы, связанные с семей-
ным воспитанием. Также необходимы проверка вы-
явленных эффектов на большей выборке и прове-
дение формирующего эксперимента, в котором бы 
принятие различных ролей было бы не однократным, 
а дети играли бы в ролевые игры на протяжении не-
скольких недель.

Заключение

В результате проведенного исследования удалось 
проанализировать, как использование ролевой игры 
может повлиять на успешность выполнения дошколь-
никами заданий на когнитивный и поведенческий 
сдерживающий контроль, а также когнитивную гиб-
кость. Выявленные закономерности могут быть ис-
пользованы в практике дошкольного образования для 
развития саморегуляции у детей и повышения каче-
ства организации работы в группах детского сада.
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