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Введение 

 

Психологический анализ социальной ситуации развития позволяет уви-

деть динамику и изменчивость взаимодействия ребенка как развивающегося 

субъекта  культуры. Социальная ситуация развития определяется образом жиз-

ни ребенка и наряду с психологическими новообразованиями и ведущей дея-

тельностью является атрибутивной характеристикой психологического возрас-

та. Именно социальная ситуация развития содержит те противоречия, которые 

являются источником формирования личностных новообразований. Рассматри-

вая социальную ситуацию развития дошкольника как особую систему общения 

ребенка со взрослым, психология изучает ее в связи с социализацией ребенка в 

целом. Социализация осуществляется через взаимодействие ребенка и культуры, 

где роль взрослого в значительной степени связана с трансляцией культурных 

норм. Психология взаимодействия ребенка  и культуры в контексте его социали-

зации исходит из ряда моментов. Во-первых, важными представляются тезисы 

культурно-исторической концепции Л.С. Выготского о детском развитии. Во-

вторых, необходимо понимать то, в чем ребенок проявляет себя в качестве субъ-

екта культуры, и что представляет собой культура в своей предъявленности ре-

бенку в социальной ситуации его развития. В-третьих, нельзя игнорировать тот 

факт, что поведение ребенка в социуме есть многоаспектный процесс весьма 

сложной детерминации. Учитывая перечисленные тезисы, в книге анализируется 

сложная система психологии дошкольника в нормативной ситуации. 

Понимание развития психики как опосредованной влиянием культуры 

системы, по мнению видных последователей культурно-исторической концеп-

ции, требует уточнения понимания научного контента культуры в психологиче-

ском дискурсе. Как показал анализ источников, в психологии существует само-

стоятельная линия объяснения культуры через ее нормативное содержание. 

Продуцируемые  культурой нормы инициируют необходимость их трансляции 

уже на самых ранних этапах онтогенеза. В те возрастные периоды, когда в со-

циальной ситуации развития значимым субъектом взаимодействия с ребенком 
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выступает взрослый, перед ним возникает культурная функция трансляции 

норм в виде правил – некоторых директив, обращенных к ребенку. Ребенок же 

в своем поведении либо соответствует, либо не соответствует предъявляемым 

ему правилам.  

Взаимодействие ребенка и правила создает определенную ситуацию, ко-

торая в психологии получила название нормативной ситуации. Ядром норма-

тивной ситуации является правило, поэтому психологический анализ ситуации 

сводится прежде всего к анализу взаимодействия субъекта и правила. В силу 

того, что каждый возрастной этап предполагает специфичную для того или 

иного возраста социальную ситуацию развития, актуальными становятся и спе-

цифичные для возраста правила, а также типичные в том или ином возрасте 

нормативные ситуации. В связи со сказанным можно предположить, что  ана-

лиз взаимодействия ребенка и культуры в нормативной ситуации предусматри-

вает определение его соответствия тем правилам, которые характерны для воз-

раста – его культурную конгруэнтность.  

В монографии отражаются результаты эмпирических и теоретических ис-

следований, выполненных автором совместно с аспирантами кафедры педаго-

гической психологии Казанского федерального университета. Параграф 3.2.  

«Проблематика взаимодействия ребенка и правила в онтогенезе в исследовани-

ях за рубежом» выполнен совместно с Р.М. Байрамян и О.Г. Миняевым.  

Параграф 3.3. «Эмпирические исследования содержания нормативных 

ситуаций в дошкольном и младшем школьном возрасте» включает материалы 

совместных исследований, проведенных Т.Р. Мустафиным и Е.Г. Цивильской.  

Параграф 3.4. «Психология  взаимодействия дошкольника с правилом в 

нормативной ситуации: восприятие, установка и поведение» содержит резуль-

таты,  полученные в исследованиях, проведенных совместно с Т.Р. Мустафи-

ным, Е.А. Цивильской, К.С. Чулюкиным и Р.М. Байрамян. 
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ГЛАВА 1. Теоретические основы изучения психологии  

дошкольника как субъекта культуры 

 

1.1. Культурно-историческая концепция Л.С. Выготского  

и ее основные положения о детском развитии 

 

Теоретические положения, разработанные Л.С. Выготским, являются ме-

тодологическим основанием современной возрастной и педагогической психо-

логии. Сегодня концепция Л.С. Выготского признана в качестве фундаменталь-

ной теории при построении образовательных технологий, коррекционного обу-

чения, психологической диагностики. Однако при столь массовом запросе 

практики, обращенной к психологии детства, остаются «непрочитанными» ос-

новные теоретические позиции данного исследователя относительно развития 

психики ребенка в  ранние периоды онтогенеза.  

Культурно-историческая теория Л.С. Выготского возникла в 20-е годы 

XX века в то время, когда сформировались ведущие психологические направ-

ления в Европе и США. Основные положения теории изложены в следующих 

работах Выготского: «Проблема культурного развития ребенка» (1928), «Ин-

струментальный метод в психологии» (1930), «Орудие и знак в развитии ребен-

ка» (1930), «История развития высших психических функций» (1930–1931), в 

наиболее известной книге ученого «Мышление и речь» (1933–1934) и в ряде 

других.  

Ключевым понятием в теории Выготского является «знак». Первона-

чальное название его концепции, предложенное им самим, звучит как «инстру-

ментальная теория». Автор пишет об этом следующее: «Ребенок в овладении 

собой (своим поведением) идет в общем тем же путем, что и в овладении внеш-

ней природой, то есть извне. Человек овладевает собой как одной из сил приро-

ды, извне – при помощи особой культурной техники знаков» [Выготский, 1996, 

с. 120]. Знак выступает как  психическое орудие, которое, в отличие от орудий 

труда, изменяет не физический мир, а сознание оперирующего им человека.  
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В качестве  знака может выступить любой искусственный символ, несущий 

определенное значение. Важно иметь в виду, что знаки существуют в самой 

культуре, не изобретаются детьми, а присваиваются  ими в общении со взрос-

лыми. В качестве такого продукта культуры, выступающего  универсальным 

знаком, является слово. Сам Выготский в определении  знаков пишет так: «Ис-

кусственные стимулы – средства, вводимые человеком в ситуацию и выполня-

ющие функцию автостимуляции, мы называем знаками» (Выготский Л.С., 1983, 

т. 3, с. 78). «Знак для Выготского, – пишет А.Н. Леонтьев, – это отнюдь не 

иероглиф, это обобщенное отражение действительности… Это то, что лежит за 

словом, система значений» [Леонтьев, 1994, с. 35]. Еще в 1928 году Выготский  

пишет: «Есть все основания предположить, что культурное развитие заключа-

ется в усвоении таких приемов поведения, которые основываются на использо-

вании и употреблении знаков в качестве средств для осуществления той или 

иной психологической операции; что культурное развитие заключается именно 

в овладении такими вспомогательными средствами поведения, которые челове-

чество создало в процессе своего исторического развития, и какими являются 

язык, письмо, система счисления и др.» [Выготский, 1928, с. 59].   

Для психологии знак начинает выступать прежде всего как «орудие –

средство». Роль знака в преобразовании натурального в культурное наиболее 

отчетливо выражена в тезисе о социальном происхождении высших психиче-

ских функций: любая психическая функция существует первоначально «в се-

бе», затем «для других» и, наконец, – «для себя». Так, у Выготского можно 

найти пример того, как указательный жест ребенка превращается в орудие со-

циального взаимодействия, когда ребенок просит взрослого, указывая на жела-

емый предмет [Выготский, 1983, т. 3, с. 143–144].  Е.В. Субботский пишет, что 

такой жест помогает ребенку структурировать картину мира, выделяя доми-

нантный объект [Субботский, 1996]. Указательный жест в этот момент суще-

ствует «для себя». Знак приобретает для ребенка опосредующую функцию, он 

становится средством взаимодействия, будучи вовне – представленным в куль-
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туре, а затем превращается в средство мышления, памяти, эмоций во внутрен-

нем – индивидуальном плане психической организации человека.   

Выготскому удалось показать через знак факт культурного преобразова-

ния низших психических функций в высшие. По существу знак позволяет 

«снять» противоречие между биологической и социальной природой человека, 

где натуральное предполагает потенциальные возможности, а культура предо-

ставляет средства.  

В связи с указанной ролью знака возникает вопрос о путях усвоения ре-

бенком знака. В качестве такого механизма автор культурно-исторической пси-

хологии называет интериоризацию. Часто интериоризацию представляют как 

перенос внешнего во внутренний план, при этом не учитывают, что сам ребе-

нок в его взаимодействии со взрослым выступает как субъект присвоения. Че-

рез интериоризацию формируется человеческое сознание, возникают такие 

сложные психические процессы, как логическое мышление, речь, формируется 

произвольность. Можно сказать, что интериоризация внешних культурных зна-

ков является тем механизмом, который формирует психику детей. Н.Е. Веракса 

сформулировал важный вывод о роли интериоризации, который заключается в 

том, что интериоризация «позволяет решить вопрос о целенаправленном фор-

мировании психики ребенка путем организации внешней деятельности» [Вера-

кса, 2008, с. 66]. Неслучайно, понимание этого механизма легло в основу со-

временного коррекционного обучения. Особенно ярко механизм интериориза-

ции в обучении показан в теории поэтапного формирования умственных дей-

ствий, разработанной П.Я. Гальпериным. 

Рассмотрим несколько примеров интериоризации. В ситуации взаимо-

действия ребенка и взрослого формируется произвольность ребенка. Для фор-

мирования произвольного внимания вначале взрослый направляет внимание 

ребенка, привлекая его жестом, обращенным словом. Эти способы привлечения 

внимания затем «врастают» в психику ребенка, усвоив их, он сам с помощью 

указательного жеста, слова начинает использовать эти способы при организа-

ции внимания тех, с кем он общается.   
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Механизм интериоризации проявляется в усвоении речи как сложной си-

стемы знаков, становящихся средствами мышления и общения. Речь не может 

быть усвоена по принципу запоминания, поскольку ребенок использует значе-

ние, стоящее за словесным знаком. Интериоризация в этом случае Выготским 

рассматривается через связь мышления и речи. Мышление по Выготскому – это 

прижизненное образование психики индивида, его становление связано с раз-

витием речи. Мышление постигает значение знака, который первоначально 

предъявляется ребенку в его объективной данности – в том значении, которое 

оно имеет в культуре. Далее, в процессе интериоризации знака-слова, ребенок 

постигает его значение, слово приобретает субъективное значение, становится 

осмысленным. Выготский доказывает этот момент осмысления знака, причаст-

ности мышления к формированию речи через раскрытие содержания эгоцен-

трической речи.     

Понять смысл эгоцентрической речи в онтогенезе следует через сравне-

ние ее оценок швейцарским психологом Ж. Пиаже и Л.С. Выготским. Эгоцен-

трическая речь внешне выглядит как монологическая, ни к кому не обращен-

ная. Сам термин «эгоцентрическая речь», который может быть переведен как 

речь для самого себя, ввел Пиаже. Склонность к монологизированию, считал 

он, свойственна детям дошкольного возраста. По его мнению, почти половина 

речи в этом возрасте является эгоцентрической. Она первична, а уже после нее 

формируется речь как средство социального взаимодействия. С помощью эго-

центрической речи, по Пиаже, ребенок документирует мысль, такая речь 

аутична, ни к кому не обращена, она не функциональна в социальном контексте 

взаимодействия ребенка с миром, поэтому выглядит как некое звуковое сопро-

вождение действий ребенка по подобию аккомпонемента.  

Л.С. Выготский показал иную функцию эгоцентрической речи, которая 

по существу может быть названа ранней социальной речью. Монологическая 

форма эгоцентрической речи по содержанию социальна, она имеет мысленную 

обращенность к предполагаемому или реальному собеседнику. Исследования 

самого Л.С. Выготского и его последователей показали, что эгоцентрическая 
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речь не спадает к 7 годам, как предполагал Пиаже, а напротив – начиная с 3 лет 

увеличивается, а лишь потом идет на уменьшение. У ребенка, активно общаю-

щегося со взрослым, монологической речи значительно меньше, чем социаль-

ной, диалогической. Роль эгоцентрической речи, по мнению Выготского, зна-

чима, она помогает ребенку осмыслить свои действия, планировать. Произнося 

внешне монологическую речь, ребенок выстраивает социальный контекст, 

направленный именно на социальный резонанс, обращенность к предполагае-

мому слушателю. Эгоцентрическая речь – это момент перехода от интерпсихи-

ческих (внешних) функций к интрапсихическим (внутренним), поэтому эгоцен-

трическая речь не отмирает, она трансформируется, превращается во внутрен-

нюю. В связи с этим можно сказать, что эгоцентрическая речь демонстрирует 

основной механизм становления психики ребенка, выраженный Выготским сле-

дующим образом: «Всякая функция в культурном развитии ребенка появляется 

на сцену дважды, в двух планах, сперва – социальном, потом – психологическом, 

сперва между людьми как категория интерпсихическая, затем внутри ребенка 

как категория интрапсихическая» [Выготский, 1983, т. 3,  с. 145]. И здесь мы 

подходим к еще одному тезису из теории Выготского – положению о высших 

психических функциях.  

Выготский предложил разделение психических функций на натуральные 

(элементарные, низшие) и культурные (высшие). Низшие функции не поддают-

ся произвольной регуляции, даны ребенку изначально. Примерами таких функ-

ций являются ощущение, непроизвольная образная память. Трансформация 

низших психических функций и образование высших есть сложный процесс, на 

который указывал сам Л.С. Выготский: «Ребенок рождается в уже готовой 

культурно-производственной среде, и в этом решающее, коренное отличие его 

от примитива. Но дело в том, что рождается он оторванным от нее и включает-

ся в нее не сразу. Это включение в  культурные условия вовсе не напоминает 

простое надевание нового платья: оно сопряжено с глубокими трансформация-

ми в поведении, с образованием новых, основных и специфических его меха-

низмов. Поэтому совершенно естественно, что у каждого ребенка необходимо 



11 
 

должен быть свой докультурный примитивный период; этот период длится не-

которое время, характеризуется своими особенностями в структуре психиче-

ской жизни ребенка, своеобразными примитивными чертами в восприятии 

мышления» [Выготский, Лурия, 1983, с. 158].    

Высшие психические функции формируются при жизни человека. Этими 

функциями человек может сознательно управлять. К примеру, целенаправленно 

запоминать тот или иной материал. Выготский говорит, что сознательная регу-

ляция, произвольность формируются за счет использования средств: между 

воздействующим стимулом и реакцией человека возникает дополнительное 

опосредующее звено – стимул-средство, или знак. Высшие психические функ-

ции обладают рядом признаков. Важнейшим признаком является социальность, 

то есть высшая психическая функция есть результат интериоризации. По спо-

собу саморегуляции высшие психические свойства обладают произвольностью. 

И наконец, важнейшими свойствами высших психических свойств являются 

осознанность и опосредованность.  

Исходя из описанных выше положений теории Выготского о высших 

психических функциях и механизме их формирования,  мы приходим к выводу 

о том, что психика человека, основанная на использовании знаков как орудий, 

направленных на овладение собственным поведением, может развиваться как 

таковая только в ситуации социального взаимодействия ребенка и взрослого. 

Роль социального влияния в формировании высших психических функций убе-

дительно показана в ситуациях, когда дети воспитываются вне культуры или 

испытывают дефицит общения в раннем онтогенезе. В этих случаях либо не 

формируются высшие психические функции, либо наблюдается задержанное 

психическое развитие.  

Выготский провел подробный анализ изменений характера взаимодей-

ствия ребенка с социальным окружением и сформулировал тезис о том, что для 

каждого возраста это взаимодействие бывает различным, что обусловлено са-

мой логикой становления личности. Своеобразное в том или ином возрастном 

этапе взаимодействие ребенка с другими людьми Выготский назвал социальной 



12 
 

ситуацией развития. Принципиальным моментом роли социальной ситуации 

является то, что  отсутствие таковой затрудняет формирование высших психи-

ческих функций и личности в целом. Как указывалось выше, дефицит общения 

в младенчестве становится причиной задержанного психического развития ре-

бенка на дальнейших возрастных этапах его становления. Социальная ситуация 

развития не есть просто среда, находящаяся  вне человека как совокупность 

объективных внешних факторов развития, не есть просто контекст развития, а 

совершенно особое сочетание внутренних процессов развития и внешних усло-

вий, специфичное для каждого возрастного периода.  

В социальной ситуации развития особая роль принадлежит взрослому. 

Поскольку знаки не создаются ребенком, а являются продуктом исторического 

развития культуры, то взрослый осуществляет роль транслятора знаков, стано-

вящихся психическими орудиями для ребенка. Взрослый при постановке задач 

развития создает его перспективы, помогает ребенку «продвигаться» по пути к 

данным перспективам.  

Развивающий характер социальной ситуации развития отмечен Выгот-

ским в тезисе о зоне ближайшего развития. Зона ближайшего развития  отража-

ет тот факт, что высшие психические функции формируются сначала в сов-

местной деятельности, в сотрудничестве со взрослыми, и постепенно становят-

ся внутренними психическими процессами субъекта. Психический процесс на 

стадии своего становления находится в зоне ближайшего развития; когда же 

ребенок способен решить задачу самостоятельно, обладая сформированной 

психической функцией, говорят об уровне  актуального развития субъекта. Зона 

ближайшего развития – это та область неизведанного ребенком и трудно пости-

гаемого без помощи взрослого. Взрослый создает зону ближайшего развития и 

ведет ребенка, подсказывая ему пути и средства решения сложных задач. Осо-

бенно ярко зона ближайшего развития проявляется в обучении. Неслучайно, 

Выготский придавал главенствующую роль обучению, считая, что оно ведет за 

собой становление натуральных функций, на основе которых формируются 

высшие. Л.С. Выготский писал: «Педагогика должна ориентироваться не на 
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вчерашний, а на завтрашний день детского развития. Только тогда она сумеет 

вызвать в процессе обучения к жизни те процессы развития, которые сейчас 

лежат в зоне ближайшего развития» [Выготский, 1982, с. 251]. Он критически 

относился к педагогике, которая не учитывает зоны ближайшего развития от-

дельного ребенка, «возможности его перехода от того, что он умеет, к тому, что 

он не умеет... Это есть система, которая плетется в хвосте детского развития, 

вместо того чтобы вести его за собой» [там же]. Для Выготского зона ближай-

шего развития важна и для диагностики умственного развития. Он считает, что 

темп перехода из зоны ближайшего развития, что, по существу, отражает быст-

роту освоения способов решения, на уровень актуального развития должен и 

определять умственные способности ребенка. Он пишет, что «основное в обу-

чении именно то, что ребенок обучается новому. Поэтому зона ближайшего 

развития, определяющая эту область доступных ребенку переходов, и оказыва-

ется самым определяющим моментом в отношении обучения и развития» [там 

же, с. 250].    

В.П. Зинченко, анализируя основные тезисы культурно-исторической 

психологии, пишет: «Драма развития остается драмой вживания человека в 

мир, обживания, одухотворения его и вживления мира в человека. Эти асим-

метричные процессы обеспечивают выживание человека и человечества. … 

Л.С. Выготскому были чужды распространившиеся позже в советской психоло-

гии весьма удобные представления о плавном, спокойном, эпическом, правда, 

прерываемом время от времени вполне предсказуемыми кризисами развития 

ребенка. Он вовсе не представлял себе дело таким образом, что персонифици-

рованный в виде “доброго взрослого” культурно-исторический опыт благого-

вейно встречает ребенка в зоне ближайшего развития, благодушно дожидается 

благоприятного сензитивного периода, дождавшись, энергично интериоризиру-

ется в психику ребенка, покувыркавшись в ней, экстериоризируется и после 

амплификации вновь возвращается вовнутрь… Л.С. Выготский настаивал 

именно на катастрофическом характере борьбы, динамическом и диалектиче-

ском процессе между миром и человеком и внутри человека, который он назы-
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вал поведением» [Зинченко, 1996, с. 24]. Здесь мы подходим к положению Вы-

готского о том, что психическое развитие отличается неравномерностью и цик-

личностью: литические периоды сменяются критическими. Особо остановимся 

на характеристике кризисов, которым Выготский придавал особое значение. 

Для Выготского кризис представляет собой сосредоточение резких и су-

щественных изменений и переломов в личности ребенка. Кризисные перелом-

ные моменты вклиниваются в ритм нормального течения психического разви-

тия. Кризис возникает в тот момент, «когда внутренний ход детского развития 

завершил какой-то цикл и переход к следующему циклу будет обязательно пе-

реломным...» [Выготский, 1984, т. 4,  с. 384].  В эти периоды происходят значи-

тельные внутренние изменения в ребенке при относительно незначительных 

внешних изменениях. Источник возникновения кризиса – противоречие между 

новыми потребностями ребенка и наличными у него возможностями их удовле-

творения. Кризис может протекать и месяц, и несколько лет. В период кризиса 

наблюдаются сильные эмоциональные переживания, нарушения в поведении 

детей, конфликтность взаимоотношений с окружающими. Ярким примером та-

кого кризиса является кризис подросткового возраста, когда подросток в своем 

желании стать взрослым, встречая контроль со стороны взрослых, начинает 

вступать в конфликт с родителями. Возникает вопрос: обязательно ли кризис 

должен протекать конфликтно и сложно? Ответ на этот важный для реальной 

практики воспитания вопрос есть у Выготского. По его мнению, конфликтность 

ребенка обусловлена несогласованностью темпа его внутреннего развития и 

воспитательных условий, когда «изменение педагогической системы, применя-

емой к ребенку, не поспевает за быстрыми изменениями его личности» [там же, 

с. 252–253]. Если создаются педагогические условия разумного управления 

кризисом, то он не сопровождается конфликтностью и негативными пережива-

ниями самого ребенка. Второй вопрос, который возникает при обсуждении воз-

растного кризиса, – это вопрос о том, чем завершается кризис. Что является 

признаком того, что кризис завершен? Ответ на данный вопрос заключается в 

самом смысле кризиса – в том, ради чего он возникает. Неслучайно, Выготский 
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говорит о том, что кризисы следовало бы выдумать, если бы они не были обна-

ружены. В результате кризиса возникает психологическое новообразование.  

Психологические новообразования характеризуют те изменения, которые 

происходят в психике ребенка, связаны с появлением нового в определенный 

возрастной период в онтогенезе. Психологическое новообразование выступает  

«основным критерием деления детского развития на отдельные возрасты» [там 

же, с. 254]. Здесь подразумеваются и психические процессы (речь, наглядно-

действенное мышление в раннем детстве), и отдельные свойства личности (ре-

флексия, внутренний план действия в младшем школьном возрасте). И наобо-

рот, отсутствие новообразования является признаком задержанного психиче-

ского развития или иных отклонений в онтогенезе.  

Резюмируя вышеописанные тезисы Выготского, обратимся к формули-

ровке основного закона детского развития, который заключается в том, что 

имеется «закономерность, согласно которой для каждого возрастного периода 

существует доминирующая психическая функция, которая развивается в 

первую очередь и обуславливает развитие других психических функций» [Ве-

ракса Н.Е., Веракса А.Н., 2008, с. 265]. Высшие психические свойства обладают 

системностью, и это образует системное строение сознания. В онтогенезе выс-

шие психические функции возникают неодновременно. Выготский увидел сле-

дующую последовательность формирования психических функций: вначале 

формируется восприятие, затем память и на основе образов восприятия и памя-

ти, используемых в качестве средств, развивается мышление.  

И наконец, последний вопрос, на который необходимо ответить при изу-

чении взглядов Выготского: почему его теория названа культурно-

исторической? Изучать психику ребенка исторически означает для Выготского 

рассмотрение его в движении, то есть применение категории развития к рас-

смотрению психического явления. Культурное в данном контексте означает ис-

пользование культурных средств, которые ребенок осваивает в социальном 

взаимодействии со взрослым и превращает их в психическое орудие. Выгот-

ский не дает точного определения культуры, однако в его концепции основной 
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ее единицей является знак. М.Г. Ярошевский оценивает новизну и гениальность 

культурно-исторической теории в самом широком смысле следующим своим 

высказыванием: «Выготский ввел третью координату – культуру (в виде речи, 

языка, слова) и тем самым открыл новый вектор психологического анализа» 

[цит. по кн. Выготский, 1996, с. 7]. Линия онтогенеза знакового опосредствова-

ния составляет основу культурно-исторической концепции. 

 

1.2.  Психология становления дошкольника   

в социальной ситуации развития 

 

Анализ источников в области отечественной детской психологии и за-

падной психологии развития показывает, что в качестве основных предпосылок 

становления дошкольника как субъекта культуры можно выделить три фактора. 

Во-первых, это специфика социальной ситуации развития дошкольника, обу-

словленная взаимодействием со взрослым. Во-вторых, сюжетно-ролевая игра, 

включенность в которую предполагает подчинение игровому правилу и соот-

ветствие роли дошкольника, определяемой сюжетом самой игры. В качестве 

третьей и, пожалуй, важнейшей, наряду с перечисленными, предпосылкой ста-

новления дошкольника как субъекта нормативной ситуации является развитие 

его познавательных возможностей. В рамках методологии культурно-

исторической теории, на которую ориентировано наше исследование, мы пола-

гаем, что при психологической оценке возраста одним из ключевых факторов 

является социальная ситуация развития. Понятие социальной ситуации разви-

тия, ставшее фундаментальным для большинства современных исследований в 

области психологии развития в нашей стране, было введено Л.С. Выготским, 

который определил ее как «систему отношений между ребенком данного воз-

раста и социальной действительностью» [Выготский, 1984, т. 2, с. 20]. В до-

школьном возрасте поведение ребенка связано с социальной ситуацией взаимо-

действия со взрослым. Д.Б. Эльконин характеризует это взаимодействие ребен-

ка как «вращение вокруг своего центра, вокруг взрослого человека, его функ-
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ций и его задач» [Эльконин, 1999, с. 54]. По сравнению с взаимодействием ре-

бенка в раннем детстве для дошкольника формируется, по словам Д.Б. Элько-

нина,  новый тип отношений. Если в  раннем детстве ребенок совершает дей-

ствия в сотрудничестве со взрослым, то в дошкольном возрасте появляются 

возможности самостоятельного удовлетворения своих потребностей, что со-

провождается желанием ребенка действовать самому, поэтому совместная со 

взрослым деятельность «распадается», и возникает новый тип отношений с 

ним, новая социальная ситуация развития. Социальная ситуация развития, по 

определению Н.Е. Вераксы и А.Н. Вераксы, и есть уникальное и специфичное  

для отдельного возраста в онтогенезе социальное взаимодействие ребенка со 

средой [Веракса Н.Е., Веракса А.Н.]. При этом для дошкольника роль взрослого 

остается столь же значимой, как и ранее – ребенок стремится соответствовать 

ожиданиям взрослого, подражает ему в своем поведении.  

Л.И. Божович в своих работах неоднократно обращает внимание на то, что 

в дошкольном возрасте идет формирование двух линий – линии нравственного 

развития и линии развития познавательной сферы [Божович Л.И.]. Нравственное 

развитие в социальной ситуации взаимодействия со взрослым становится одной 

из основных предпосылок формирования личности. Именно в дошкольном воз-

расте появляется способность руководствоваться этическими инстанциями. Этим 

же вопросом в своих исследованиях задавался известный исследователь  

Е.В. Субботский, который отмечает, что по мере становления личности до-

школьника проявляются две основные линии «нравственного поведения» – эго-

центрическое и альтруистическое, первая из которых сменяет другую опосредо-

вано культурой [Субботский Е.В., 1983], [Субботский, Чеснокова, 2011]. 

В повседневном общении у дошкольника появляются обобщенные знания 

о нормах поведения. Ребенок сталкивается с одобрением или порицанием со 

стороны взрослых, что сопровождается либо положительными, либо отрица-

тельными эмоциональными переживаниями. Как отмечают многие исследова-

тели дошкольного возраста, именно в нем и происходит особая организация 

мотивации поведения, при которой возникает дифференциация желаемого и 
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должного. Еще в 1946 году в работе «Дошкольная педагогика» М.М. Рубин-

штейн пишет об этом следующее: «Надо совершенно ясно различать у юных 

людей их суждение, мнение, оценку и их практическое поведение; они часто 

далеко не совпадают…» [Рубинштейн М.М., с. 77]. Речь идет об одном из важ-

нейших механизмов в области мотивационной сферы – о соподчинении моти-

вов,  который  принято  считать  новообразованием  дошкольного  возраста. 

А.Н. Леонтьев считает, что соподчинение мотивов является источником управ-

ления ребенком собственным поведением. У дошкольника формируется иерар-

хия мотивов и механизм соподчинения, опосредованный культурой, когда ре-

бенок выбирает социально значимый мотив, возможно, и противоречащий его 

собственным потребностям и желаниям. Таким образом, у дошкольника фор-

мируется надситуативное (культурное) поведение. Л.И. Божович называет по-

добное поведение «непроизвольно-произвольным», обеспечивающим устойчи-

вость в соответствии с общепринятыми нормами [Божович]. А.Н. Леонтьев в 

связи с этим говорит о том, что именно в дошкольном возрасте впервые осу-

ществляется «первоначальный фактический склад личности» [Леонтьев, 1995]. 

Второй момент, который на основе анализа психологических работ мы 

отмечаем как предпосылку становления ребенка как субъекта нормативной си-

туации, – это развитие ребенка в игре. Более того, в современной психологии 

развития  существует однозначное мнение о том, что  понимание психологии 

дошкольника в целом невозможно без обращения к игре. Исследованию игро-

вой  деятельности  посвящены  работы  известных  отечественных  психологов 

Д.Б. Эльконина [Эльконин, 1989], А.В. Запорожца [Запорожец], С.Л. Новосело-

вой [Новоселова], Ж. Пиаже [Пиаже], Ф.И. Фрадкиной [Фрадкина], Е.И. Рзае-

вой [Рзаева] и др. Концепция Д.Б. Эльконина о детской игре  является наиболее 

системным изложением психологии ребенка дошкольного возраста [Эльконин, 

1999]. Игра – ведущий тип деятельности ребенка-дошкольника. Д.Б. Эльконин 

подчеркивал, что игра относится к символико-моделирующему типу деятельно-

сти. В связи с анализом игры в контексте нормативной ситуации интерес пред-

ставляет структура сюжетно-ролевой игры, предложенная Д.Б. Элькониным 
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[там же]. Центральная единица игры – это роль, которую берет на себя ребенок. 

Единицей игры Эльконин признает мнимую ситуацию, «в которой ребенок бе-

рет на себя роли других людей и реализует типичные для них действия и отно-

шения в особых игровых условиях», «которая является социальной по своему 

происхождению» [там же, с. 3–4].  

В разыгрываемой роли ребенок в обобщенной (символической)  форме 

воспроизводит деятельность взрослых. Ребенок в игре выступает взрослым, бе-

рет на себя его функциональные обязанности. Игровые действия являются ис-

полнительными формами активности ребенка, они носят изобразительный ха-

рактер. Игровые действия основаны на воображении ребенка. Важной особен-

ностью детской игры является перенос значений с одного предмета на другой 

(воображаемая ситуация). Здесь важно учесть следующий момент, который от-

мечал Д.Б. Эльконин: «Замещать предмет может только такой предмет, с кото-

рым можно воспроизвести хотя бы рисунок действия» [Эльконин, 1989, с. 25]. 

Детская игра подчинена этому принципу. Ребенок в своей способности к созда-

нию воображаемых ситуаций способен не просто к переносу значений, но и ис-

пользованию существующих в культуре метафорических интерпретаций тех 

или  иных предметов и действий. В сюжетно-ролевой игре есть своя философ-

ская основа. Она заключается в том, что игра – это всегда формат диалога ре-

бенка с другим. Смысл игровых действий ребенка в развивающемся сюжете иг-

ры заключается в том, что в данный момент происходит формирование субъ-

ектного отношения к другому человеку. Действия ребенка в системе человече-

ских взаимоотношений приобретают значимый для играющего смысл.  

Так же, как происходила организация взаимодействия людей на заре 

рождения человеческой культуры, в детской игре источником взаимодействия 

является конвенция, договоренность, поэтому механизм игры основан на пра-

виле. Ребенок обнаруживает свою идентичность роли в игре в тот момент, ко-

гда соблюдает ее правило. Взаимодействие с правилом порождает у ребенка 

особые культурные переживания, когда он радуется от того, что обнаруживает 

свое соответствие правилу. Если он, согласно правилу в игре, является врачом и 
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в своем поведении позиционирует себя через роль, другие участники игры вза-

имодействуют с ним как с врачом, это доставляет удовольствие социальное по 

своему происхождению. В игре ребенок учится ориентироваться в нормативно-

ценностной системе человеческих отношений. При этом, как отмечается в ра-

ботах А.В. Запорожца [Запорожец], З.В. Мануйленко [Мануйленко], сочетание 

роли и правила требует волевых усилий от дошкольника, включенного в сю-

жетные отношения в ролевой игре. Именно в ролевой игре возникает внутрен-

няя регуляция поведения. Такое новообразование, как соподчинение мотивов, 

влекущее за собой необходимость осуществления выбора ребенком одной  из 

нескольких возможностей, является показателем субъектного поведения, регу-

лируемого им самим [Кравцова]. 

Наконец, третий фактор, который мы выделяем в качестве предпосылки 

формирования дошкольника как субъекта нормативной ситуации, способного 

организовать свое поведение в соответствии с правилом, – его интеллектуаль-

ный ресурс, формирующийся именно в данный возрастной период. Исследуя 

интеллект детей, Жан Пиаже создает специальную теорию, объясняющую раз-

витие взаимодействия ребенка с правилом по мере становления его логического 

мышления, – теорию морального развития. Пиаже связывал социальное разви-

тие с его когнитивным развитием – становлением логики. Наиболее известной 

его работой по данной теме является книга «Моральное суждение ребенка» 

[Пиаже]. Пиаже изучал социальное поведение детей дошкольного возраста в 

играх с правилами и пришел к выводу, что ребенок способен действовать по 

правилам, если только у него сформировано логическое мышление, а на доопе-

рациональной стадии в игре он ведет себя не согласно правилам, а в соответ-

ствии с ролью. В продолжении данного тезиса Пиаже, Лоренс Кольберг мето-

дом моральных дилемм исследовал корреляцию между когнитивным становле-

нием и нравственным развитием детей [Kohlberg]. Для Кольберга важно то, как 

ребенок определяет нравственность поступка. Если ребенок ориентирован на 

оценку взрослых, то это один уровень, а если ориентирован на собственные 

оценки, то это другой уровень нравственного развития. Среди отечественных 
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исследователей в этом направлении следует выделить Н.А. Холину, которая 

определяет личностную норму в качестве «носителя операционального состава 

морального способа действия» [Холина]. 

Исследователь Дж. Данн обращает внимание на феномен детской игры, в 

которой ребенок создает специальные ситуации и демонстрирует взрослому 

нарушение правила. Именно взрослый, считает Дж. Данн, транслирует правило 

ребенку и его оценками определяется процесс этой трансляции. Это очень важ-

ный вывод, который показывает, что не только интеллектуальные операции, но 

и эмоциональные оценки невербальных реакций взрослого формируют пра-

вильные поведенческие паттерны, типичные для той или иной культуры [Dunn]. 

Следует отметить, что исследования морального развития и нравственно-

го становления лишь отчасти объясняют поведение ребенка в культуре, по-

скольку культура содержит множество безоценочных с точки зрения морали 

правил. К примеру, гигиенические правила, которые соотнесены скорее со 

шкалой «можно-нельзя», нежели «хорошо-плохо». Так же вне морали находят-

ся правила, обеспечивающие безопасность ребенка, и т. д. 

В соответствии с целью нашего исследования мы намерены эмпирически 

изучить не то, как формируется поведение ребенка по правилам в зависимости 

от развития его мышления, а напротив – мы изучаем то, как становление мыш-

ления зависит от культурного соответствия поведения ребенка дошкольного 

возраста. В этом смысле из зарубежных исследователей мышления нам близки 

взгляды Брунера. Он считал, что осмысление мира для ребенка не является ис-

следованием «ученого-одиночки», скорее, это опосредованное взаимодействи-

ем со взрослым [Bruner, 1968], [Bruner, 1978]. Именно трансляция культуры 

помогает ребенку в становлении его когнитивных функций. Этот подход в 

оценке когнитивного развития получил название «теории направляемого уча-

стия». Наиболее убедительными в этом направлении являются  исследования 

Кэтерин Нельсон [Nelson]. В них утверждается, что мышление ребенка форми-

руется на основе знаний, полученных в социальном взаимодействии. «Его по-

нимание мира, – утверждает Нельсон, – “встроено” в социальное, или культур-
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ное знание» [Nelson, с. 15]. Н.Н. Поддьяков, изучая взаимосвязь нравственного 

поведения и мышления дошкольников, отмечает, что дети в данном возрасте 

«совершают нравственные поступки не только на основе нравственных чувств, 

но и глубокого понимания ситуации» [Поддьяков, 2013,  с. 98]. 

В исследованиях Б. Коймана, М. Шмидта, Л. Рост, Е. Томасселоб выявля-

лось то, насколько гибко дети дошкольного возраста могут реагировать на из-

менения правил в условиях взаимодействия со сверстниками [Koymena B., 

Marco B.,  Schmidtb F.N. Rostb.]. На выборке 192 детей, составленной из пар 3–5 

лет, была проведена серия экспериментов, направленных на изучение взаимо-

действия дошкольников в нормативных условиях. При соблюдающем типе осо-

бенностью эксперимента являлось то, что детям было предписано выучить 

определенные игровые правила, которые вступали в противоречие с правилами 

оппонента. Перед экспериментом ребенку предлагалось просмотреть видеоро-

лик, в котором демонстрировался способ сортировки карточек. В первой группе  

демонстрировалась сортировка по форме, второй – по изображенным на кар-

точках животным. В обучающих условиях эксперимента одному ребенку пред-

лагалось встать на роль учителя (обучить, разъяснить правила), а другому, со-

ответственно, – на роль обучающегося. В результате экспериментаторы пришли 

к выводу, что на протяжении дошкольного возраста происходит не только 

усвоение правил, но и понимание их изменчивости. Выяснилось, что уже в 

трехлетнем возрасте ребенок способен гибко усваивать и применять правила 

[там же]. 

В исследованиях зарубежных специалистов в области экспериментальной 

детской психологии обращает на себя внимание тот факт, что данные работы  

отличаются конкретностью и узкой областью предмета изучения. Так, напри-

мер,  рассмотрим  эксперименты  Б. Моранжиелло,  Р. Видифиелд,  К. Манро, 

Д. Зиборски по обучению детей правилам безопасности [Morrongiello, Widdi-

field, Munroe, Zdzieborski]. Эксперименты проводятся с применением структу-

рированного интервью с родителями детей раннего и младшего дошкольного 

возраста на предмет того, как, каким образом и почему родители обучают детей 

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0193397314000215
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0193397314000215
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0193397314000215
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0193397314000215
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0193397314000215
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правилам безопасности, а также какие правила соответствуют возрасту и каким 

образом создаются новые правила безопасности. Правила безопасности в ре-

зультате статистического анализа были структурированы по типу детских 

травм – ожоги, падения, порезы, отравления. В исследовании описываются  как 

средства трансляции правил, так и возможности их усвоения в разные возраст-

ные этапы дошкольного детства. 

Серия исследований ученых Корнельского университета посвящена изу-

чению того, как изменяется выбор ребенком нормативного поведения в воз-

расте от 4 до 6 лет. Авторы приходят к выводу, что выбор действия по правилу 

зависит от степени самоконтроля ребенка. В работах Н. Черняк, Т. Кушнир 

изучается свобода выбора поведения в зависимости от морального содержания 

правила. Исследование подтверждает, что дети дошкольного возраста способны  

действовать не только подражая, но и анализируя оценку своего поведения с 

точки зрения резонанса на другого человека – моральность поступка. Авторы 

формулируют вывод о том, что дети уже в дошкольном возрасте способны на 

просоциальное поведение, даже если оно предполагает жертвенность и потери 

для самого ребенка [Kushnir, 2013], [Kushnir, 2014]. 

В работах Д.М. Собел и Т. Кушнир изучается то, как в зависимости от 

концептуальных знаний ребенка о физическом и социальном мире, о правилах 

и нормах им устанавливается причинно-следственная связь в ситуации. В связи 

с этим авторы формулируют вывод о необходимости систематического изуче-

ния процесса обучения социальной информации [там же]. 

Ученые П. Грокк, Ф. Розанно и М. Томазелло из факультета эволюцион-

ной антропологии Института Макса Планка в Лейпциге проводили исследова-

ния распределительной справедливости как социально-принятой нормы 

[Grocke]. Детям пятилетнего возраста предлагались два «колеса фортуны», рас-

пределяющие вознаграждения: первое – справедливое, второе – недобросовест-

ное. Половина группы играли со справедливым колесом (где каждый ребенок 

имел равные шансы получения каждого пакета вознаграждения), а другая поло-

вина сыграла с недобросовестным колесом. Авторы  проанализировали детские 
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взаимодействия при использовании колеса и провели интервью с каждым ре-

бенком после того, как игра была закончена. Дети, использующие несправедли-

вое колесо, часто предлагали изменить правила игры, оценивая несправедли-

вость процедуры. В отличие от этого, дети, которые играли со справедливым 

колесом, в основном принимали  как результат, так и процедуру игры. В целом, 

авторы отмечают, что дети уже в дошкольном возрасте чувствительны не толь-

ко к распределительной справедливости, но и к процессуальной [там же]. 

По существу, постановка проблемы о том, оказывает ли влияние на фор-

мирование мышления культурное воздействие в виде правил, организующих и 

регламентирующих  поведение ребенка, так или иначе может решаться в рам-

ках одного из классических методологических подходов – либо в генетическом 

подходе Пиаже, либо в культурно-исторической концепции Л.С. Выготского. 

Очевидно, что для нас предпочтителен подход культурной детерминации раз-

вития мышления, исходя из которого выстроена данная работа. 

Анализ многочисленных работ, как в отечественной детской психологии, 

так и в зарубежной психологии развития, показал, что линия проблемы един-

ства  когнитивного  и  личностного  становления  в  онтогенезе  перманентно 

сохраняется  на  протяжении  всей  истории  психологии,  изучающей  детскую 

психику.  
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ГЛАВА 2. Культура и ее семантика в психологии развития 

2.1. Междисциплинарный статус категории культуры 

Категория «культура» имеет междисциплинарный статус, а соответствен-

но, и историю своего становления в разных научных областях. Невозможно не 

учитывать данный факт, приступая к задаче обоснования правомерности вклю-

чения категории «культура» в систему психологического знания. В то же время 

данная задача, как и любая методологическая проблема в психологии, как пра-

вило, решается через обращение к истории науки. При постановке проблемы  

культуры в психологии важен анализ подходов, направлений, методов, при-

частных к ее изучению. Необходимо выделение уровней рассмотрения данной 

проблемы, принятых в историко-психологическом исследовании. 

Сегодня в психологии есть два словосочетания, требующие особого пояс-

нения: «культурная психология» и «психология культуры». Ю.М. Шилков 

предлагает разграничение этих понятий в следующем ключе: «Если культурная 

психология – это дисциплина, изучающая роль культуры в психической жизни 

человека, то психология культуры, напротив, – дисциплина, изучающая психо-

логические особенности культуры» [Шилков Ю.М., с. 30]. 

 О «культурной психологии» как самостоятельной отрасли науки М.С. Гу-

сельцева  пишет,  что  «культурная  психология  по  способу своего существо-

вания – не “одноклеточная”, а “многоклеточная” дисциплина. Это значит, что 

единой культурной психологии не может существовать в принципе, а возмож-

ны  лишь  различные  миры  культурной  психологии»  [Гусельцева М.С., с. 4]. 

В связи с вышеобозначенными самостоятельными областями изучения культу-

ры в психологии становится явной необходимость ее более четкого теоретико-

методологического анализа, определения границ понимания в психологической 

науке. При всей аксиоматичности и несомненности причастности культуры к 

онтогенезу психики сегодня  психологической науке необходимо четкое опре-

деление психологического содержания культуры  и введение данной категории 
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в предметную область психологической науки. Эти задачи по степени глобаль-

ности, безусловно, относящиеся к разряду методологических, могут решаться 

лишь во взаимодействии как со стороны исследований в области психологии 

культуры, так и в области культурной психологии.  

Особым временем для исследования феномена культуры становится XX  век. 

В.С. Библер называет двадцатое столетие «средоточием мучений человеческой 

мысли и душевной жизни, полем “последних решений” человеческой судьбы 

культуры» [Библер В.С., с. 38].  «В этом смысле, – пишет он, – культура в XX  

веке – это проблема жизни (в той мере, в какой жизнь становится духовной 

проблемой) каждого человека, страдающего болезнями XX века, здорового его 

здоровьем» [там же]. Особенно остро необходимость исследования культуры 

была поставлена в первой трети XX века. Сложно объяснить причины активно-

го интереса к культурной проблематике в эти годы, но сделать это необходимо, 

ибо культура в ее взаимодействии с субъектом стала одной из приоритетных 

тем в философско-социологических и психологических текстах тех лет. Анали-

зу этого историко-психологического факта посвящена вторая глава данного ис-

следования.  

Субъективное и объективное в переживании культуры дает повод обозна-

чать разные уровни ее теоретического анализа. Эти уровни предполагают и 

субъективные переживания культуры личностью, и объективные процессы са-

мосохранения культуры в искусстве, литературе, в нарративе и т. д. Уровень 

субъективного переживания, присвоения культуры есть предмет собственно 

психологического   анализа.   Связь   культуры   и   психологии   неразделима. 

Н.П. Шихирев пишет, что «вся культура была когда-то психикой, и до того, как 

предстать чувственно, быть вынесенной за пределы человеческого тела, с тем, 

чтобы вернуться в иной, знаковой и т. п. форме, имела форму первичной (по 

Узнадзе) установки, которая не может быть отнесена ни к категории субъекта, 

ни к категории объекта» [Шихирев П.Н., с. 115].  

Рассуждая   о   методологическом   кризисе   современной   психологии, 

Ф.Е. Василюк задается рядом принципиальных вопросов: «Чем конституирует-
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ся человеческая целостность? В каких контекстах мы находим человека в пол-

ноте и конкретности его бытия? В каких контекстах не расплескивается его 

сущность или хотя бы сохраняется его узнаваемость, так что, вглядываясь в по-

лученные в этих контекстах описания, можно безошибочно определить – да, 

речь идет о человеке, а не о механизме, организме или социальном атоме?» 

[Василюк Ф.Е., с. 27]. Действительно, это жизнеутверждающие вопросы мето-

дологических основ науки, категориальные условия, опорные символы, полага-

ясь  на которые можно идентифицировать предмет психологии. Человеческая 

целостность, по мнению автора данных вопросов, сохраняется в трех кон-

текстах: в контексте сознания, в ориентированных на человека практиках (обу-

чении, воспитании, лечении), в символических полях культуры. «Эти контек-

сты, – отмечает автор, – взаимоотражаются друг в друге, пронизывают друг 

друга и существуют как узлы в одной связке. Сознание, практика и культура – 

такова тройная формула контекста, задающего действительность человеческой 

целостности» [там же, с. 28]. Если категории «сознание» и «практика» обсуж-

дались в рамках теории и методологии отечественной психологии, то культура 

понималась как игнорируемая самоочевидность. В.П. Зинченко справедливо 

замечает, что проблемы культурного «академическая психология почти не при-

касалась. Одно дело усвоить, нередко путем импринтинга, некоторые знаки и 

символы, а другое – овладеть миром символов, научиться дистанцироваться, 

отказаться от них, расшифровать, разоблачить, научиться проникать в их без-

брежную внутреннюю форму» [Зинченко В.П., с. 33–34].  

Сама постановка задачи рефлексии культуры в психологии и введения ее 

в категориальную систему науки, наряду с такими парадигмальными термина-

ми, как «личность», «сознание», «поведение», задает необходимость ее реше-

ния в историко-психологическом ключе. В данном случае речь идет не столько 

о ретроспективе упоминания термина «культура» в психологии, сколько об 

определении категории, о ее генезисе в истории науки. Следовательно,  опреде-

ление психологического содержания культуры есть одновременно и теоретико-

методологическая, и историко-психологическая задача. Взаимообусловлен-
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ность подобных задач была замечена Е.А. Будиловой в ее высказывании о том, 

что «рассматривать научную теорию в развитии – значит рассматривать ее ис-

торически, и с этой точки зрения история науки является частью ее теории. По-

этому взаимосвязь теории и истории психологии надо понимать как взаимоот-

ношение современной науки, являющейся результатом исторического развития 

знаний, с историей ее формирования» [Будилова Е.А., с. 153–154].  

Культура лишь в последние годы стала обсуждаться в качестве составля-

ющей  категориального строя психологии, и тому были веские причины, основ-

ной из которых следует назвать сопротивление со стороны позитивистских тра-

диций, устоявшихся в психологии. Однако сегодняшняя психология в попытке 

интеграции с другими гуманитарными  науками решает проблемы, обусловлен-

ные антропоцентричностью смысла любой науки, относительно чего Б.Г. Ана-

ньевым было замечено следующее: «Современная наука все более полно охва-

тывает многообразные отношения и связи человека с миром (абиотические и 

биотические факторы природы ↔ человек; общество и его историческое разви-

тие ↔ человек; человек ↔ техника; человек ↔ культура; человек и общество 

↔  Земля и космос.  …В настоящее время складывается сложно разветвленная 

система теоретического и практического человекознания, значение которого  

для будущности человечества не менее велико, чем значение фундаментальных 

наук о природе…» [Ананьев Б.Г.,  с. 3–4]). В условиях бурно развивающегося 

культурологического пласта знаний и развития самостоятельной научной дис-

циплины – культурологии – стало очевидным, что интерес к культуре  растет во 

всех направлениях гуманитарных знаний [Ананьев Б.Г.], [Андрющенко Т.Ю., 

Мельникова Е.А.], [Журавлев А.Л.], [Иконникова С.Н.], [Ильенков Э.В.], 

[Ионин Л.Г.], [Каган М.С.], [Холостов Т.В.],  [Костина А.В.], [Маркарян Э.С.], 

[Моисеев Н.Н.], [Моль А.], [Розин В.М.], [Хренов Н.А.] и др. 

Сама постановка проблемы культуры в психологии, как показывает ана-

лиз, осуществилась в трех направлениях. Во-первых, в отечественной психоло-

гии существует оценка культуры как системы знаков. На позиции знаковой 

оценки культуры выстроена культурно-историческая теория Л.С. Выготского. 
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Во-вторых, существует аксиологическая оценка культуры как системы ценно-

стей. Данная оценка культуры присутствует в исследованиях психологии суб-

культур. В частности, в этнической, гендерной психологии, в кросс-культурных 

исследованиях. В-третьих, культура оценивается с точки зрения нормативного 

содержания как предъявляемых человеку правил, нормирующих его социаль-

ное поведение. Все три указанных направления трактовки культуры имеют 

свои предпосылки в истории отечественной гуманитарной мысли и свои след-

ствия как в рамках психологии, так и в смежных с ней науках. К примеру, 

трудно переоценить влияние учения Выготского на современную семиотику, 

психолингвистику и т. д. 

Попытка поиска психологического содержания культуры может быть 

осуществлена в рамках двух подходов – феноменологического, где культура 

будет представлена как система ценностей, и в рамках диалектического подхо-

да, где постижение самой категории изначально будет осуществляться через 

установление противоречий в ее содержании. В истории отечественной психо-

логии есть и феноменологическая, и диалектическая трактовки культуры. Так, в 

рамках структурно-диалектического подхода, где исследование искомой кате-

гории начато в последнее десятилетие XX века, культура обозначается как не-

которое пространство активности личности, как система нормативных си-

туаций, правил поведения, которые индивид должен  усвоить, чтобы адекват-

но взаимодействовать с другими индивидами и вещами. В данном подходе 

именно нормативная ситуация выступает в качестве единицы пространства 

активности личности [Веракса Н.Е., 2000]. Следует подчеркнуть, что культура 

определена в данном случае не через правило как замкнутую на себе структуру, 

а ситуацию как границу культуры и личности, сопряженность их, где и прояв-

ляется психика человека. Под нормативной ситуацией подразумевается «стан-

дартная ситуация социального взаимодействия, в которой достаточно четко 

определены правила социального поведения» [Веракса Н.Е., 2000, с. 84].   

На наш взгляд, важно выяснить факты существования сходной трактовки 

культуры, которые, безусловно, имеют место быть в смежных гуманитарных 
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областях. Среди полутора сотен определений культуры, выделенных американ-

скими культурологами А. Кребером и К. Клакхоном в 1952 году [Kroeber A., 

Klаckhohn C.], есть так называемые нормативные определения, делящиеся на 

две группы. В первой группе культура понимается как образ жизни. В русле 

данного направления антрополог К. Уислер говорит следующее: «Образ жизни, 

которому следует община или племя, считается культурой… культура племени 

есть совокупность стандартизированных верований и практик, которым следует 

племя» [цит. по Ионин Л.Г., с. 45]. В рамках тех же нормативных определений 

культурологи выделяют и определения, ориентированные на представления о 

ценностях. Социолог У. Томас предлагает определять культуру как «матери-

альные и социальные ценности любой группы людей (институты, обычаи, 

установки, поведенческие реакции), независимо от того, идет ли речь о дикарях 

или цивилизованных людях» [там же].  

В истории гуманитарной мысли известны попытки поставить нормы в 

один  ряд  с  объективными  закономерностями [Кребер А.], [Триандис Г.], 

[Поппер К. и др.]. Так, К. Поппер пишет о том, что несмотря на искусствен-

ность вводимых человеком норм, нельзя допустить их поверхностную оценку и 

произвольное отношение к ним. «Утверждение, что нормы искусственны, – 

пишет Поппер, – это значит не то, что они были сознательно сконструированы, 

а то, что люди могут их оценивать и изменять, то есть нести за них моральную 

ответственность» [Поппер, с. 99]. Он подчеркивает, что «нормы могут вводить-

ся человеком…, а поэтому человек несет за них моральную ответственность: не 

за те нормы, которые он обнаруживает в обществе, только начиная размышлять 

над ними, а за нормы, которые он согласился соблюдать, когда у него были 

средства для их изменения» [там же, с. 95]. Такая постановка проблемы нормы 

подчеркивает психологическую природу данного понятия, о чем у Поппера 

четко указано в следующем его высказывании: «Если мы принимаем решение 

ввести определенную норму, то сам акт принятия этого решения оказывается 

психологическим» [там же, с. 97]. Об этой принципиально психологической 

природе нормы говорится и в работе А.И. Розова, который пишет, что «суще-
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ственным психологическим аспектом обширной проблематики социокультур-

ных норм является отношение к ним субъекта» [Розов А.И., с. 113]. Автор от-

мечает, что «притягательная сила норм увеличивается осознанием их непосред-

ственной значимости для субъекта» [там же, с. 113]. А.И. Розов подробно рас-

сматривает в качестве механизма отношения субъекта к норме «резигнацию».  

В культуре существует множество средств, поддерживающих поведение соот-

ветствия культурной норме. Есть подходы в культурологии, которые считают 

само предназначение культуры в выработке средств резигнации. Таковой мож-

но считать функциональную теорию культуры, предложенную известным бри-

танским антропологом Б. Малиновским [Б. Малиновский]. Многочисленные 

исследования нарратива, в частности мифа, подтверждают функциональную 

сущность ранних продуктов культуры [Лобок А.М.]. 

Нормативное видение культуры характерно для известного русского и  

американского ученого Питирима Сорокина [Сорокин П.А.], для ведущего 

представителя французской лингвистической школы К. Леви-Строса [Леви-

Строс],  для  основателя  русской  семиотической  школы Ю.М. Лотмана  [Лот-

ман Ю.М., 1992] и многих других мыслителей XX века. Неслучайно Б. Мали-

новский называет культуру «центральным предметом самого широкого контек-

ста всех гуманитарных изысканий» [Малиновский Б.]. Для разных направлений 

гуманитарных исследований понимание культуры будет, вероятно, неодно-

значным. Ю.М. Лотман, подчеркивая объективную необходимость порождения 

и изучения культуры, говорит о ее «неизбежности». По мнению Ю.М. Лотмана, 

культура предъявляет саму себя, вводит свою «автомодель» в разных отраслях 

гуманитарного знания [Лотман Ю.М.].  

П. Сорокин видит культуру как суперсистему, связи в которой определя-

ются системообразующими элементами в форме этических норм; этот исследо-

ватель соединяет поведение человека («должностно-дозволенные акты поведе-

ния»), переживание и ценности культуры, определяя тем самым единство куль-

туры и психики [Сорокин П.А., с. 55]. Абсолютизируя психологическую оценку 

культуры, он пишет следующее: «Храм становится храмом не потому, что кир-
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пичики и бревна в нем соединены так, а не иначе; статуя Венеры Милосской  

суть явление социальной категории не потому, что мрамор принял определен-

ную форму, картина Рафаэля становится художественной ценностью не благо-

даря соединению холста и красок – все они суть “социальные ценности” лишь 

благодаря тому, что объективируют собой субъективную психику: определен-

ные чувства, мысли, переживания, настроения и т. д. В этом смысле вполне 

правильно определение их как застывшей психики» [там же, с. 42]. 

К. Леви-Стросу,  как и Ф. де Соссюру – основателю  французского струк-

турализма, – культура видится как «конвенциональная реальность», начатая с 

самого первого организующего общественные отношения табу – запрета на ин-

цест [см. Французская семиотика, 2000].  

 Культура в теории Ю.М. Лотмана, названной им семиосферой, выступает 

как «обращенная система», основной функцией которой является структурная 

организация  окружающего  мира  [Лотман  Ю.М.,  1992].  В  этом  смысле 

М.М. Бахтин говорит, что проблема той или иной культурной области есть 

проблема границ этой области, сопряженности человека и культуры в социо-

культурной ситуации бытия [Бахтин М.М.].  

Обозначая область выяснения психологизма культуры на границе ее вза-

имодействия с психикой, мы предполагаем неравнодушность культуры к пси-

хике и психики к культуре – сопряженность этих феноменов, детерминирован-

ную особой причиной, которую можно, вслед за Бахтиным, определить как 

«напряженную ценностную атмосферу ответственного взаимоопределения» 

[в кн. Мир философии, с. 317]. 

Таким образом, постановка проблемы определения культуры обозначи-

лась в отечественной психологии в конце XX века. Рефлексия этой категории 

включена исследователями в область методологических задач психологической 

науки. Анализ культуры в психологии исходит из междисциплинарного статуса 

данной категории, достаточно разработанной в рамках культурологии, антро-

пологии, эстетики, социологии и других гуманитарных наук.  
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2.2. Психология культуры как системы нормативных ситуаций  

и направления ее изучения в современной психологии развития 

 

Идея  культурной детерминации психического развития в онтогенезе, вы-

сказанная Л.С. Выготским [Выготский, 1996], стала методологией современной 

отечественной детской психологии [Асмолов], [Божович], [Венгер, 1982], 

[Кравцова], [Леонтьев, 2004], [Эльконин, 1989] и др. В известной работе «Этю-

ды по истории поведения: Обезьяна. Примитив. Ребенок» прямо указывается на 

то, что «влияние среды создает у человека целый ряд новых, невиданных у жи-

вотного механизмов; среда как бы вращивается внутрь, поведение становится 

социальным, культурным не только по своим содержаниям, но и по своим ме-

ханизмам, по своим приемам» [Выготский, Лурия, 1993]. При всей очевидности 

культурной детерминации при рассмотрении влияния культуры на становление 

психики в онтогенезе необходимы принципиальные уточнения. Б.Д. Эльконин 

прямо пишет об этом следующее: «Утверждение Л.С. Выготского и его после-

дователей, что идеальная форма существует как культура, не может нас удовле-

творять» [Эльконин, 1999, с. 36]. Автор указывает на две причины, требующие 

уточнения категориального содержания культуры, образующей контекст онто-

генеза. «Во-первых, – пишет Эльконин, – если даже предположить, что культу-

ра образует некое особое пространство – пространство текстов и знаков, из это-

го вовсе не следует ориентирующая функция» [там же]. Ребенок в культуре 

представляется как субъект в «событии» – некоей ситуации. Далее Эльконин 

формулирует одну из ключевых идей, причастных к методологическому обос-

нованию нашего исследования: «Готовый и функционирующий знак, взятый не 

сам по себе, а именно в приложении к ситуации поведения, требует вовсе не 

идеи, а правила соотнесения с данными наличными обстоятельствами, то есть 

существует, все более приближаясь к поведенческому автоматизму и стереоти-

пу правильного восприятия чего-либо» [там же].   

Культурная  детерминация  поведения  ребенка  и в более широком смыс-

ле – формирования его личности – связана с анализом ситуации. Дефиниция 
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«ситуация», как было подробно изложено в предыдущем параграфе, в психоло-

гии входит в тезаурус многих исследований, в том числе связанных с изучени-

ем детства.   

Важным моментом при оценке среды, на наш взгляд, является ее норма-

тивное содержание, транслируемое самой культурой, поэтому для ребенка оче-

видной задачей социализации является присвоение культурных норм. Проблема 

нормативной интерпретации поведения и психики обсуждается как отечествен-

ными исследователями (М.К. Акимова, Е.И. Горбачева [Акимова, Горбачева]; 

М.И. Бобнева [Бобнева]; К.М. Гуревич [Гуревич]), так и зарубежными учеными 

(А. Бранаменном  [Brannaman];  Дж. Берри [Berry]; М. Герцкович [Herskovits]). 

В большинстве исследований отмечается регулирующая роль нормативного 

пространства в поведении и развитии отдельных психических функций. Так, 

например, Г. Триандис выделяет норму в качестве направляющей социального 

поведения [Triandis, 1989]. Многолетние исследования ученого были посвяще-

ны установлению связи развития личностных особенностей в зависимости от 

культуры в направлении как индивидуальных особенностей представителей 

разных культур [там же], так и содержательных особенностей нормативного 

пространства культур [Triandis, 2002]. 

В анализе проблемы нормативности А.К. Пащенко указывает на ряд мо-

ментов. Во-первых, в литературе есть направление, которое изучает общее по-

нимание роли норм в процессе регулирования социального взаимодействия. 

Здесь  автор  имеет  в  виду  труды  И.В. Бестужева-Лады  [Бестужев-Лада], 

М.И. Бобневой [Бобнева,], Ю.М. Лотмана [Лотман], Момова [Момов] и др. Во-

вторых, в указанном проблемном поле находятся работы, связанные с выявле-

нием роли норм в конкретных изучаемых ситуациях. Это прежде всего эмпири-

ческие исследования Б.М. Гасановой [Гасанова], В.В. Гулякиной [Гулякина], 

Н.А. Корзинкиной [Корзинкина], Н.Н. Снежковой [Снежкова], В.П. Ульяновой 

[Ульянова], А.К. Пащенко [Пащенко, 2010 а], [Пащенко, 2010 б], [Пащенко, 

2010 в], [Пащенко, 2010 г], [Пащенко, 2012].  
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Сам термин «норма» в своем упоминании восходит к истории древних 

римлян, которые использовали его для обозначения «прямого угла» при возве-

дении стен здания перпендикулярно горизонтальной плоскости фундамента. Об 

этом пишет И.В. Бестужев-Лада. Здания, построенные в соответствии с прямым 

углом, называли «нормальными». Ученый отмечает, что  римляне и не подозре-

вали, что слово, означающее «руководящее начало», «правило», «образец», 

«предписание», обретет для потомков многообразные значения [Бестужев-

Лада, с. 8].  

В современной философии и социологии норма понимается двояко: с од-

ной стороны, это граница, рамки, с другой – это некий эталон, образец [Пень-

кова], [Сарингулян], [Фрейд]. В данном случае представляется интересным с 

точки зрения задач нашего исследования то, каким образом норма становится 

частью функционального регулятора поведения человека. А.К. Пащенко в дан-

ном контексте формулирует ряд важных выводов относительно нормы:  

1) функция нормы – сравнение, поскольку сравнение или выявление про-

порциональности единиц возможно только при наличии инструмента сравне-

ния, то есть нормы;  

2) сравнение происходит в отношении единиц нормы – нормативных 

единиц, которые опредмечены (или окультурены) в человеческом сознании, а 

следовательно, присутствуют в нем заранее (то есть до ситуации сравнения), и 

при этом «лишены» объективных природных свойств;  

3) норма выстраивается только по одному основанию – основанию срав-

нения, а следовательно, для того чтобы норма проявилась, необходимо наличие 

у сравниваемых объектов некоторого внешнего признака, характеризуемого не-

которым  основанием,  относительно  которого  произойдет  нормативное  дей-

ствие – сравнение [Пащенко, 2010 в, с. 12].  

Поскольку в отношении к норме, к ее дифференциации в многообразии 

признаков внешнего мира лежит сравнение, то, следовательно, анализ нормы 

есть прежде всего когнитивная операция в некоем социальном пространстве.  

В таком случае важно понимать, что норма объективна, то есть задана вне 
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субъекта. Она обладает свойствами, которые субъект может подвергать анали-

зу. Одним из первых таких признаков будут границы нормы – те пределы, в 

рамках которых субъект будет инициировать свое поведение. При этом важно, 

что в объективности нормы исключается произвольность и трансформация гра-

ниц субъектом,  о  чем  подробно  изложено  в  фундаментальном  исследова-

нии М.И. Бобневой [Бобнева]. 

Далее при анализе нормы следует учесть то обстоятельство, что норма 

предъявляется субъекту в условиях конкретной ситуации. В связи с этим ситуа-

ция, содержащая норму, является не просто пространством запретов и разреше-

ний, но и пространством возможностей в регуляции человеком собственного 

поведения [Веракса, 2000], [Веракса, Дьяченко, 1996], [Ветрова], [Виленская], 

[Сергиенко, Виленская] и т. д. 

Исходя из анализа нормы в дискурсе философских, социологических, 

культурологических и психологических тестов, мы можем утверждать, что 

норма в ситуации выступает как объективная структурная единица, независи-

мая от субъекта [Бобнева]; норма в своем функциональном выражении является 

регулятором поведения и ориентиром, определяющим границы возможностей 

активности субъекта [Гулякина], [Снежкова], и, наконец, норма, обладающая 

объективностью признаков, является предметом когнитивного анализа ситуа-

ции [Магнуссон]. В частности, относительно когнитивного анализа авторы об-

ращают внимание на возможности рефлексии субъектом нормативной ситуа-

ции, что, в свою очередь, ведет к дифференциации (уровневой и стадиальной) в 

оценке поведения человека по отношению к норме в ситуации. Данный момент, 

связанный с рефлексией нормативной ситуации, подробно изложен в работе 

В.П. Ульяновой, в которой показано, что  при делинквентном поведении возни-

кает отчуждение нормы от реального поведения подростков-правонарушителей 

даже при высоком уровне рефлексии [Ульянова]. 

На вопрос о том, когда и при каких условиях начинается когнитивный 

анализ нормативной ситуации, мы находим ответ у В.И. Слободчикова, кото-

рый полагает, что «вполне достаточно для первичного различения (раздвоения) 
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субъектом “себя” и своего действия»: во-первых, «прекращение натуральности 

подражательной формы, полная остановка того процесса, который ее порожда-

ет (например, прямым запретом, препятствием, неспособностью, непониманием 

и др.), во-вторых, фиксация того, что прекратилось в некоторой образцовой 

форме (например, «так было – так надо», «так можно – так нельзя», «так хоро-

шо – так плохо» и др.)» [Слободчиков, с. 18].  

При взаимодействии субъекта и нормы важен момент того, когда для 

субъекта становится очевидным возникновение объективной нормы. По этому 

поводу у В.Д. Плахова отмечено, что  «мерная ситуация возникает тогда, когда 

субъект вступает в мерное отношение к действительности» [Плахов, с. 10].  

В этом отношении во взаимодействие вступают намерения и цели субъекта и 

объективно существующая граница ситуации, регламентируемая культурной 

нормой. Рефлексия и когнитивный анализ создают своего рода образ нормы – 

то, что Плахов называет «нормообразом», который, по мнению автора, форми-

руется в «процессе гносеологического отношения субъекта к действительности 

и осуществлением … прагматических функций». По В.Д. Плахову, «норматив-

ная ситуация» – это «совокупность условий, обеспечивающих нормативное по-

ведение людей». Нормативная ситуация детерминирует посредством нормооб-

раза человеческого поведения и деятельности [там же, с. 15]. 

При анализе структуры нормативной ситуации Плахов выделяет следую-

щие ее элементы: во-первых, в нормативной ситуации есть объективная зако-

номерность, отраженная в нормообразе; во-вторых, нормообраз как индивиду-

альный познавательный образ объективной закономерности; в-третьих, норма-

тивное поведение и деятельность, детерминированные социальной нормой [там 

же, с. 16]. Для нас важно в структурном анализе автора то, что норма или «нор-

мообраз» является продуктом познания «объективных законов и закономерно-

стей системы общественных отношений, с которой … взаимодействует субъ-

ект» [там же, с. 27]. 

В продолжение линии Л.С. Выготского в последние годы сформирова-

лось самостоятельное направление исследований, где в качестве единицы куль-
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туры рассматривается нормативная ситуация. Данный подход, развиваемый 

Н.Е. Вераксой [Веракса, 2000], [Веракса, Дьяченко], Л.Ф. Баяновой [Баянова, 

2012], А.В. Ильиным [Ильин], Н.А. Корзинкиной [Корзинкина], А.К. Пащенко 

[Пащенко, 2010 б], В.П. Ульяновой [Ульянова], И.У. Юшваевой [Юшваева] и 

рядом других авторов, нашел обоснование как в эмпирических исследованиях, 

так и в теоретико-методологических трудах. 

Н.Е. Веракса определяет нормативную ситуацию как «стандартную ситу-

ацию социального взаимодействия, в которой достаточно точно определены 

правила социального поведения» [Веракса, 2000, с. 84]. Человек, взаимодей-

ствуя с культурой, вступает в определенные отношения с правилом, позицио-

нируемым ему культурой. Правила, которые предъявляются ребенку в норма-

тивной ситуации, разнообразны и зависят прежде всего от возраста ребенка, что 

очевидно: для младшего школьника это один спектр правил, а для подростка –  

иной. Правила в нормативной ситуации ребенка 7–10 лет связаны с учебной де-

ятельностью, которая оказывает определяющее значение для развития психики 

в указанном возрасте. Подросток же развивается прежде всего в социальной си-

туации взаимодействия со сверстниками, поэтому нормативная ситуация и пра-

вила будут связаны с данной социальной ситуацией. В особый мир правил по-

падает и ребенок пяти-шестилетнего возраста в социальной ситуации взаимо-

действия со взрослыми в семье или в дошкольном учреждении. Эти правила, 

адресованные дошкольнику, образуют ту систему нормативных ситуаций, в ко-

торых дошкольник вступает во взаимодействие с культурой в качестве ее субъ-

екта. Мы определяем субъекта культуры как человека, взаимодействующего с 

культурой, представленной системой нормативных ситуаций, сознательно от-

ражающего их и проявляющего соответствие культурным нормам в своем по-

ведении, общении, деятельности [Баянова, 2012]. По существу, попадая в лю-

бой культурный контекст, человек вступает во взаимодействие с правилом. При 

этом он проявляет соответствие или несоответствие правилу. Привычные вы-

ражения «культурный человек» или «некультурный человек» коннотируют 

именно соответствие или несоответствие человека предъявляемым культурой 
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правилам – его культурную конгруэнтность. В свою очередь, правила могут 

быть сгруппированы опосредованно культурному контексту [Мустафин]. 

Проблематика нормативного соответствия человека культурному контек-

сту отражена в культурологических исследованиях и в работах в области за-

падной кросскультурной психологии. Здесь мы имеем в виду работы Ховстеде 

[Hofstede], Кребера, Клакхона [Kroeber, Kluckhohn], Триандиса [Triandis, 1978] 

и др. О поведении в контексте  культуры и возможных при этом стратегиях 

взаимодействия с культурным правилом отмечается в работах А.Г. Асмолова 

[Асмолов], М.С. Гусельцевой [Гусельцева],  Н.Е. Вераксы, О.М. Дьяченко [Ве-

ракса, Дьяченко],  Ю.М. Лотмана [Лотман] и др. В данном случае становится 

чрезвычайно важным изучение формирования механизмов взаимодействия че-

ловека с правилом в период детства. Чем более ребенок способен подчинить  

свое поведение культурным правилам, тем более конгруэнтным культуре он 

выступает в социальном взаимодействии. В раннем онтогенезе согласно поло-

жению Выготского о социальной ситуации развития основными субъектами 

взаимодействия в нормативной ситуации являются ребенок и взрослый, поэто-

му именно взрослый, транслирующий правила ребенку, может оценить степень 

конгруэнтности ребенка как субъекта культуры нормативной ситуации. В дан-

ном случае поведение ребенка как культурно-конгруэнтное оценивается с точки 

зрения соответствия культурным ожиданиям. Культурная конгруэнтность – 

это показатель соответствия поведения ребенка правилам культуры как си-

стемы типичных для социальной ситуации развития в том или ином возрасте 

нормативных ситуаций. Культурная конгруэнтность на ранних этапах онтоге-

неза, когда еще не сформирована рефлексия, определяется через оценку пове-

дения взрослым, который тоже наряду с ребенком выступает в качестве субъек-

та социальной ситуации развития. Культурная конгруэнтность есть научный 

концепт, определяющий характеристику субъекта в его соответствии правилам 

в нормативной ситуации, типичным для социальной ситуации развития в опре-

деленном возрастном диапазоне. Культурная конгруэнтность является инте-

гральным показателем соответствия поведения дошкольника правилам в нор-
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мативной ситуации, при этом структурная организация нормативной ситуации 

зависит от возрастных особенностей социальной ситуации развития. В рамках 

исследований в области организационной психологии термин «культурная кон-

груэнтность» впервые был озвучен в качестве научной метафоры без исследо-

вания ее структуры в 1996 году учеными К. Невманом и С. Нолланом [Newman,  

Nollen].   

Исходя из тактовки культуры как системы нормативных ситуаций схему 

взаимодействия дошкольника с правилом в данной ситуации можно предста-

вить так, как это показано на рис. 1. 
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Рис. 1. Модель взаимодействия дошкольника и правила в нормативной ситуации 

 

В предлагаемой нами модели представлены два субъекта социальной си-

туации развития ребенка в дошкольном возрасте – сам ребенок и взрослый. Та-

кая структура социальной ситуации развития дошкольника не противоречит 

существующим теоретическим положениям, изложенным в трудах Л.С. Выгот-

ского, Л.И. Божович, Д.Б. Эльконина. Далее мы обращаемся к категории куль-

туры и в соответствии с трактовкой ее как системы нормативных ситуаций рас-

сматриваем и взрослого, и ребенка-дошкольника в соответствии с их задачами 

в рамках нормативной ситуации. Подчеркиваем, что исходной трактовкой 

культуры в настоящем исследовании является теория Н.Е. Вераксы о культуре 
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как системе нормативных ситуаций. В последующих эмпирических исследова-

ниях данное толкование было уточнено с точки зрения уровней восприятия 

субъектом нормативной ситуации в работах А.К. Пащенко [Пащенко, 2010 а], 

рефлексии нормативной ситуации в экспериментах В.П. Ульяновой с делин-

квентными подростками  [Ульянова], соотнесенности нормативной ситуации и 

учебной деятельности при изучении школьников подросткового возраста, осу-

ществленных Н.А. Корзинкиной [Корзинкина], предметных действий детей 

раннего возраста в нормативной ситуации, изученных А.В. Ильиным [Ильин],  

в теоретико-методологических работах Л.Ф. Баяновой, связанных с определе-

нием категории «субъект культуры» [Баянова, 2012], отличной от известных 

определений субъекта деятельности, общения, познания и т. д. 

Понятие нормативной ситуации в границах данного исследования целе-

сообразно раскрыть дедуктивным путем, то есть определить, какое место нор-

мативная ситуация занимает в пространстве активности субъекта. Раскрывая 

эту категорию более тщательно, важно так же отметить, что как и во всякой си-

туации,  в  нормативной,  в  частности,  происходит  взаимодействие трех пара-

дигм – субъекта, его цели и обстоятельств. Таким образом, нормативную ситу-

ацию можно также определить «как сочетание факторов, условий, обстоятель-

ств» с предусмотренными культурой нормативно заданными действиями, «в 

которых оказался конкретный субъект и относительно которых он определил 

цель» [Веракса, 2000, с. 86]. 

Нормативная ситуация, являясь с одной стороны явлением цельным, име-

ет достаточно сложную структуру. В структуру нормативной ситуации входят 

следующие стороны: внешняя, внутренняя, объективная, субъективная (смыс-

ловая), эмоциональная (переживание), рефлексивная, преобразование [там же, 

с. 89]. Внешняя сторона представлена материальными компонентами норма-

тивной ситуации, то есть ее свойствами или признаками, в то время как внут-

ренняя сторона включает в себя предписанные способы действия или правила. 

Совокупность внешних и внутренних свойств составляет объективную сторону 

нормативной ситуации. В субъективную сторону включена группа свойств, 
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имеющая отношение к субъекту, вводящему определенную нормативную ситу-

ацию в систему существующих норм. В сущности, это те цели или смыслы 

субъекта, «ради которых нормативная ситуация вводится в культуру» [там же, 

с. 88]. В субъективную сторону так же включены эмоциональные переживания 

субъекта относительно конкретной нормативной ситуации. Рефлексивная сто-

рона заключается в том, что любая нормативная ситуации выступает как сти-

мул для ее субъективной интерпретации. Преобразование нормативной ситуа-

ции отражает ее новизну, то есть образование новых свойств в сравнении с ис-

ходной.  

Особенность структуры нормативной ситуации заключается в диалекти-

ческом противоречии между двумя возможными формами поведения субъекта, 

предусмотренными социальными нормами – природным, натуральным или 

непосредственным поведением и поведением культурным, преобразованным, 

ограниченным, социальным [там же, с. 90]. Действия субъекта в нормативной 

ситуации охарактеризованы наличием внутренней биологической напряженно-

сти, вытекающей из этого противоречия. На уровне нормативного пространства 

общества или культуры это противоречие сводится к доминированию норма-

тивного культурного поведения, что, в свою очередь, приводит к обезличенно-

сти субъектов, участвующих в социальном взаимодействии.    

В своих исследованиях А.Н. Леонтьев писал, что «ребенок в ходе своего 

развития активно проникает в окружающий его мир человеческих отношений, 

усваивая – первоначально в очень конкретной и действенной форме – обоб-

щенные функции людей, общественно выработанные нормы и правила поведе-

ния…» [Леонтьев, 1995,  с. 22] и несмотря на то, что природное начало ребенка 

анормативно, в ходе онтогенеза происходит приобщение его к культуре. Эль-

конин также отмечал, что ребенок на всем протяжении своего развития – суще-

ство социальное [Эльконин, 1989], и на этой почве по мере развития у до-

школьника складывается внутренняя нормативная система, которая происходит 

через идентификацию правил, задаваемых взрослыми или скрытых в деятель-

ности, о чем также рассуждает Л.И. Божович: «У дошкольников в практике их 
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повседневной жизни возникают требуемые привычки поведения и некоторое 

обобщенное значение многих этических норм, которое ориентирует их в том, 

что … хорошо, и что … плохо» [Божович, с. 85]. Соответствие правилам делает 

ребенка конгруэнтным системе нормативных ситуаций, то есть позволяет адек-

ватным образом функционировать в культуре. При этом следует подчеркнуть 

особое значение в формировании культурной конгруэнтности дошкольника ро-

ли взрослого, который мало того, что транслирует ребенку правила, типичные 

для нормативных ситуаций в системе их взаимоотношений, да еще и определя-

ет уровень соответствия. Именно транслирующий норму взрослый способен 

адекватно оценить старания ребенка в соблюдении правил этой нормы, по-

скольку степень вовлеченности самих взрослых в систему нормативных ситуа-

ций данного общества может оказаться различной. К тому же, являясь без-

условным авторитетом для ребенка, взрослый может способствовать даже не-

произвольному, неосознанному соблюдению правил. Итак, одним из исходных 

положений, на основе которого мы строим модель взаимодействия ребенка и 

правила в нормативной ситуации, выступает исключительная роль взрослого, 

поскольку именно взрослый является ключевой единицей социальной ситуации 

дошкольника, что многократно подтверждено в трудах Л.С. Выготского [Вы-

готский, 1996], Л.И. Божович [Божович], Д.Б. Эльконина [Эльконин, 1989], 

С.Л. Новоселовой   [Новоселова],   Е.В. Субботского   [Субботский,   1983], 

Н.Н. Толстых [Толстых] и др.  

При оценке ребенка как субъекта культуры необходимо обратиться к 

классическому положению теории Выготского о становлении психики в соци-

альной ситуации развития. Не отождествляя понятия «социальная ситуация 

развития» и «нормативная ситуация», считаем необходимым подчеркнуть их 

тесную взаимосвязь. В российской психологии онтогенез психики рассматрива-

ется в социальной ситуации развития, имеющей исключительность и своеобра-

зие в  каждом  конкретном возрастном периоде. «Социальная ситуация разви-

тия» – это  ключевой термин в концепции Л.С. Выготского, он объясняет фор-

мирование детской психики влиянием культуры. Культура, переходя извне во 
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внутренний индивидуальный мир ребенка, наделяет его теми средствами, с по-

мощью которых ребенок познает, чувствует, организует свое поведение. Куль-

тура транслируется в индивидуальное сознание в определенных условиях, ко-

торые Выготским и названы обобщенным понятием «социальная ситуация раз-

вития». Социальная ситуация в контексте культуры приобретает в данный воз-

растной период явный характер нормативности, поскольку культурная норма, 

позиционируемая правилом, является ядерным компонентом, организующим 

взаимодействие взрослого и ребенка.  

Если исходить из того, что вводимое в ситуацию правило носит характер 

регламентирующего средства и, как следствие, – ограничения  природной ак-

тивности ребенка, то нормативная ситуация является культурным простран-

ством, в котором ребенок присваивает правила данной культуры. Изначально 

натуральное индивидное поведение ребенка в социальной ситуации трансфор-

мируется в культурное. Н.Е. Веракса отмечает, что социальная норма фиксиру-

ет стандартную (нормативную) ситуацию, предполагающую два возможных 

способа поведения: индивидное, натуральное, животное, подчиненное  природ-

ным  желаниям,  и  поведение,  построенное  в  интересах социума, культурное 

[Веракса, 2000]. И чем более ребенок способен преодолеть натуральный эго-

центризм, подчиняя свое поведение культурным стандартам, тем более конгру-

энтным культуре он выступает в социальном взаимодействии. 

По мере становления сознания дошкольника формируется готовность к 

соблюдению правил, то есть нормативная диспозиция. При этом в отличие от 

диспозиций, выделенных в свое время Олпортом, являющихся относительно 

устойчивыми чертами личности, нормативная диспозиция представляет собой 

предрасположенность к восприятию социальной ситуации и условий деятель-

ности и к определенному поведению в этих условиях, что, в свою очередь, яв-

ляется следствием дифференциации правила в нормативной ситуации [Баянова, 

2013]. А.К. Пащенко отмечает, что нормативное поведение обусловлено степе-

нью осознанности нормы и направленности на внутреннюю или внешнюю сто-

роны нормативной ситуации [Пащенко, 2012]. Автор при этом выделяет четыре  
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уровня поведения в нормативной ситуации, отличающиеся как по степени 

культурной конгруэнтности, так и по наличию нормативной диспозиции. На  

первом уровне, являющемся по существу натуральным поведением, названным 

в классификации А.К. Пащенко импульсивным уровнем, при предъявлении 

правила наблюдается непроизвольное поведение. На втором уровне субъект 

нормативной ситуации выстраивает свое поведение с учетом эмоционально 

привлекательных внешних факторов, имеющихся в самой ситуации. Третий 

уровень – ролевой – характерен тем, что в ситуации предъявления культурного 

правила субъект проявляет устойчивые поведенческие паттерны, типичные для 

различных социальных, возрастных групп и ситуаций. При этом минимальные 

изменения в условиях нормативной ситуации затрудняют паттерновое поведе-

ние, клишированное правилом. Наконец, четвертый уровень поведения в нор-

мативной ситуации, являющийся по своей сути нормативным, характеризуется 

целенаправленностью, осмысленностью, отрефлексированностью правила и 

условий нормативной ситуации [там же]. Прохождение пути от импульсивного 

к нормативному при формировании нормативной диспозиции обусловлено 

формированием произвольности. Об этом говорил А.Н. Леонтьев в своих не-

многочисленных работах, посвященных области детской психологии, отмечая, 

что соблюдение правил предполагает умение сдерживать свои импульсивные 

двигательные реакции, умение контролировать свое поведение [Леонтьев, 

1995]. Условия развития психики ребенка в процессе его социализации, так или 

иначе, предусматривают формирование в нем нормативного уровня поведения 

в нормативной ситуации. 

Таким образом, можно заключить, что усвоение дошкольником правила  

в нормативной ситуации происходит по мере развития двух сложных психоло-

гических механизмов – культурной конгруэнтности и нормативной диспозиции, 

которые, в свою очередь, обусловлены особенностями социальной ситуации 

развития дошкольника. Развитие как культурной конгруэнтности дошкольника, 

так и нормативной диспозиции подвержено влиянию взрослого, однако послед-

нее в большей степени обусловлено становлением сознания дошкольника. Это, 
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казалось бы, лежащее на поверхности умозаключение приводит нас к необхо-

димости рассмотрения дошкольника как субъекта культуры, поскольку готов-

ность соблюдения культурных норм становится осознанной ребенком, а следо-

вательно, ребенок уже способен осуществлять выбор: соответствовать прави-

лам или нет, а значит, выстраивать уже свою стратегию взаимодействия с пра-

вилом. Речь идет о потенциальной возможности взаимосвязи хода развития 

личностной и когнитивной сфер дошкольника, поскольку сознание в некотором 

роде обуславливает преимущественно через мышление вектор развития когни-

тивной сферы. Отсюда появляется интерес к изучению связи соответствия ре-

бенка нормативной ситуации и логики его мышления. При этом, как показыва-

ют многочисленные исследования детского мышления, для дошкольного воз-

раста особенно важной становится социализации в культуре, обеспечиваемая в 

значительной сфере когнитивными ресурсами – возможностями его мышления. 

С другой стороны, и само мышление формируется в определенных социальных 

условиях. Специфику возрастных особенностей дошкольника как субъекта 

нормативной ситуации подробно рассмотрим далее. 

К сходным с тезисами Н.Е. Вераксы трактовкам культуры как системы 

нормативных ситуаций обращаются и в исследованиях зарубежных ученых в 

области психологии развития. Здесь имеются в виду работы Дж. Гольдштейна, 

М. Леопольда  [Goldstein, Leopold], Д. Майерса [Myers],  К. Невмана, С. Ноллен 

[Nevmann, Nollen] и др.   

 

2.3. Концепция Н.Е. Вераксы о нормативной ситуации 

 как о единице культуры 

 

В теории Л.С. Выготского становление личности в онтогенезе означает ее 

развитие в культуре. Выготский пишет об этом так: «Мы склонны поставить 

знак равенства между личностью ребенка и его культурным развитием. Лич-

ность, таким образом, есть понятие социальное, оно охватывает надприродное, 

историческое в человеке. Оно неврожденно, но возникает в результате куль-
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турного развития, личность  поэтому есть понятие историческое» [Выготский, 

1983, т. 3, с. 53]. Исходя из данной позиции Л.С. Выготского возникает вопрос 

о том, что понимать под культурой в психологическом смысле этого понятия.  

В психологии общепринято рассматривать человека как биосоциальное 

существо, в котором есть и социальное, и природное начала. Эти две составля-

ющие рассматриваются в оппозиционных отношениях. Диалектический анализ 

противопоставления  природного и культурного в человеке, представленный в 

работе Н.Е. Вераксы «Личность и культура: структурно-диалектический под-

ход», позволяет выделить то опосредующее звено, в котором культурное и при-

родное составляющие проявляются [Веракса, 2000]. Такой единицей психоло-

гического анализа, в котором человек предстает как биосоциальное существо,  

является социальная ситуация с заданным культурой правилом – нормативная 

ситуация. Именно в ее нормативности (общепринятости, ставшей нормой)  

проявляется культурное содержание ситуации. Культура предъявляет правило 

человеку, вступающему во взаимодействие с ней. Это весьма неоднозначный 

процесс, предполагающий особые отношения к правилу, когда человек либо 

принимает его, либо отвергает. Правило – это продукт культуры, оно социаль-

но, поскольку производится культурой исходя из целесообразности организа-

ции социальной жизни людей. Возникает вопрос: какое отношение к биологи-

ческой составляющей личности имеет нормативная ситуация? Ответ на этот 

вопрос очевиден, поскольку норма ограничивает проявления натуральных им-

пульсов в поведении человека. Н.Е. Веракса следующим образом анализирует 

отношение нормативной ситуации к натуральной составляющей личности: «По 

своей структуре социальная норма фиксирует такую стандартную ситуацию, 

которая именно предполагает два возможных способа поведения: во-первых, 

поведение в интересах отдельного индивида, или поведение непосредственное, 

натуральное, животное, природное, побуждаемое его природными импульсами 

и желаниями, поведение эгоцентрическое; и, во-вторых, поведение ограничен-

ное, преобразованное, построенное в интересах социума, или поведение куль-
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турное. Такая трактовка социальной нормы вскрывает ее внутреннюю диалек-

тику. Тем самым подчеркивается ряд моментов. 

Во-первых, если природное или биологическое начало в человеке не 

вступает в противоречие с социумом, то есть нет необходимости накладывать 

на него ограничения, то для таких ситуаций не нужны социальные нормы, и, 

более того, они вообще не являются ситуациями, входящими в пространство 

личностной активности, то есть составляющими культуру. 

Во-вторых, становится понятно, откуда берется социальная норма: она 

рождается из столкновения непосредственных, натуральных, биологических, 

природных побуждений различных субъектов (точнее, из столкновения инди-

видного поведения и видового). Другими словами, социальная норма историче-

ски есть фиксация такой ситуации, в которой индивидное биологическое пре-

образуется в видовое биологическое как нормативное, культурное. 

Поэтому социальная норма по своему историческому построению несет в 

себе внутреннюю биологическую напряженность, связанную с подчинением, 

ограничением индивидного биологического: индивид имеет внутри себя при-

родную тенденцию действовать естественно, но именно этот натуральный спо-

соб запрещается. Таким образом, любая нормативная ситуация, несущая в себе 

культурную норму (будь это правило поведения в общественном месте, мате-

матическая формула, музыкальное произведение и т. д.), имеет внутри себя 

энергетическую составляющую, выражающую напряженность природного 

начала в индивиде, которое этой культурной нормой и ограничено» [Веракса, 

2008, с. 90]. 

Сами правила представляют собой предписания разного уровня – от про-

стых запретов до этических инстанций. Так или иначе, ребенок, воспитываясь в 

определенных культурных условиях, вступает во взаимодействие с правилами 

культуры. Задача взрослых при этом сводится к трансляции правил культуры в 

сознание ребенка и, следовательно, формированию личности, адекватной нор-

мам культуры.  
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Психология при исследовании ребенка в нормативной ситуации призвана  

выявить то, каким образом ребенок дифференцирует правило в ситуации, как 

он выстраивает свое отношение к нему, насколько у ребенка сформирована 

внутренняя установка (диспозиция) по отношению к предъявляемой норме.  

В концепции Н.Е. Вераксы обозначены теоретические основания, позволяющие 

ответить на данные вопросы.  

Во-первых, следует обратить внимание на то, из каких структурных ком-

понентов состоит нормативная ситуация. Н.Е. Веракса по этому поводу пишет, 

что «всякая нормативная ситуация включает в себя следующие структурные 

компоненты: материальные свойства (или признаки) ситуации и правила (или 

предписанные способы действия), то есть идеальные свойства (в терминологии 

Э.В. Ильенкова). Материальные и идеальные свойства нормативной ситуации 

представляют собой фактически ее внешние и внутренние свойства. Эти свой-

ства можно назвать объективными свойствами ситуации» [Веракса Н.Е., Верак-

са А.Н., 2008, с. 87].  

Исходя из анализа взаимодействия субъекта и культуры, становится воз-

можным определение самого понятия «субъект культуры». В данном случае 

следует исходить из соотнесения двух психологических дефиниций – «субъект» 

и «культура». Так, общепризнанным в отечественной психологии является то, 

что субъект – это «всеохватывающее, наиболее широкое понятие человека, 

обобщенно раскрывающее неразрывно развивающееся единство, целостность 

всех его качеств: природных, социальных (social), общественных (societal), ин-

дивидуальных и т. д.» [Веракса, 2008, с. 22]. Субъектность человека в единстве 

всех указанных его проявлений обнаруживается в культурной ситуации, когда к 

его природному началу обращено правило как общепринятая норма культуры. 

Именно правило требует сознательного акта отражения, рефлексии и отноше-

ния как проявлений активности субъекта в нормативной ситуации. Одно из ос-

новных  свойств  субъекта,  на  которые указывает С.Л. Рубинштейн, – актив-

ность – в культуре теряет свою природную первозданность и становится обу-
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славливаемой культурой, представленной системой нормативных ситуаций 

[Рубинштейн С.Л.].   

Активность любого живого организма направлена прежде всего на адап-

тацию, связанную с ориентировочными действиями. Человеческая активность в 

данном случае не является исключением. Однако активность субъекта не инди-

видная и не натуральная, а выступает в единстве с его сознанием. Адаптация в 

данном случае предполагает не приспособление человека  к натуральному про-

странству, а ориентировочную активность субъекта в культуре. Исходя из пси-

хологического анализа сущностей культуры и субъекта, становится очевидным 

определение субъекта культуры. Тогда, в контексте данного анализа, субъект 

культуры – это человек, взаимодействующий с культурой как с системой нор-

мативных ситуаций, сознательно отражающий их и проявляющий соответ-

ствие культурным нормам  в своем поведении, общении, деятельности [Баяно-

ва, 2012]. Гипертрофированно психологическая суть культуры выражается в 

социальных ситуациях жесткой нормативной регламентации (в армии, в авто-

ритарном государстве и т. п.). Так или иначе, культурная ситуация создает 

условия контроля соответствия человека в проявлениях его активности в обще-

нии, деятельности и поведении культурному контексту, чем человек и предъяв-

ляет себя в качестве субъекта той культуры, с которой он вступает во взаимо-

действие. К примеру, если рассматривать гендерный аспект культурного соот-

ветствия, то становится очевидным, что культура вырабатывает достаточно 

четкие социальные правила, специфичные  для женщин и мужчин. Эти правила 

выступают в качестве общепринятых норм и лишь в соответствие социальным 

ожиданиям в поведении, общении и деятельности субъект обнаруживает себя в 

качестве женщины или мужчины данной культуры. Если же субъект в проявле-

ниях своей активности в поведении, общении и деятельности не соответствует 

нормативным ожиданиям, то возникают гендерные трансформации как след-

ствия полоролевых конфликтов. Как правило,  подобные явления происходят на 

фоне изменений самих культурных норм, лежащих в основе нормативных пока-

зателей женственности и мужественности. Так, общеизвестное явление жен-
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ской эмансипации, возникшей на фоне социального феминистского движения в 

60-е годы прошлого столетия, привнесло существенные изменения женской со-

циальной роли, породившей трансформации в проявлениях субъектности жен-

щины в  обновляющихся культурных реалиях.   

Субъект обнаруживает явные признаки культуры при переходе из одной 

нормативной ситуации в другую, особенно в случаях перехода в новую культуру 

с ранее неизвестными ему нормами. Известное противопоставление западной и 

восточной цивилизаций в основе своей также содержит сравнение принятых в 

этих культурах норм. Зачастую человек при переходе из западной цивилизации в 

восточную испытывает признаки социальной дезадаптации. Такое происходит и 

при обратном переходе. Трудности адаптации к иной культуре – это сложности 

взаимодействия с правилами, представляющими нормы культуры.   

В связи с постановкой вопроса о субъекте культуры для психологии воз-

никает очевидная задача исследования становления субъекта культуры в онто-

генезе. Практическую значимость приобретают исследования, направленные на 

выявление психологии поведения ребенка в  нормативной ситуации в раннем 

детстве, в дошкольном и младшем школьном возрасте, на изучение подростка 

как субъекта культуры со специфичным для данного возраста отношением к 

нормативной ситуации. Работы в данном направлении сегодня немногочислен-

ны и связаны с выявлением психологических механизмов  поведения ребенка в 

нормативной ситуации (Корзинкина Н.А. [Корзинкина], Пащенко А.К. [Пащен-

ко, 2010 а], Ульянова В.П. [Ульянова] и др.). Следует отметить, что норма куль-

туры выступает не как ценность, а как мера, определяющая общепринятый пат-

терн поведения в той или иной ситуации. Общепринятость в данном случае  

формируется конвенционально и, как правило, исходя из целесообразности 

вводимой нормы. Норма отлична от этической инстанции прежде всего тем, что 

она внесубъектна, а объективно задана и общепринята как составляющая куль-

туры. С точки зрения этической инстанции ситуация выстраивается в шкалу 

«хорошо – плохо». Нормативная же ситуация оценивается с позиции того пра-

вила, которое в ней заложено, поэтому человек в нормативной ситуации либо 
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соответствует, либо не соответствует предъявленному правилу, образцу, име-

ющим статус общепризнанности – нормы.  

Обсуждение проблемы субъекта культуры неминуемо ставит вопрос и о 

личности в культуре. Принципиальное отличие субъекта культуры и личности в 

культуре будет заключаться в привнесении личностью новой нормы в культуру. 

Личность выходит за границы субъектности, являясь источником динамики 

культуры, привнося в нее новую норму как продукт уникального личного твор-

чества. Данный аспект отражен нами в работе, посвященной образу Гамлета у 

Л.С. Выготского [Баянова, 2011]. Культура адресована субъекту, который в 

своем соответствии  культурным нормам обнаруживает себя в качестве субъек-

та данной культуры, а личность ее трансформирует. В этом смысле не всякий 

человек является субъектом культуры, а личностью в культуре – лишь едини-

цы, способные занять позицию творца.    

Итак, нормативная ситуация определяется Н.Е. Вераксой как «сочетание 

факторов, условий и обстоятельств, относительно которых социум предписыва-

ет субъекту определенные действия. Важны здесь два момента. Во-первых, мы 

видим, что такое определение нормативной ситуации связано с приписыванием 

нормативно заданных действий не самому субъекту, а объективным условиям, 

в которые субъект может попасть. Другими словами, нормативная ситуация от-

носительно независима от субъекта. В этом случае система нормативных пред-

писаний может быть отделена от субъекта и выступает как система знаний или 

культура. Во-вторых, нормативная ситуация, привязывая правила к атрибутам 

ситуации, все-таки обращает эти правила на субъект, вынуждая его действовать 

нормированным способом. Мы хотим подчеркнуть, что в нормативной ситуа-

ции нельзя быть пассивным. Именно поэтому нормативная ситуация есть про-

странство активности субъекта. 

Тем самым пространство активности личности выступает как «сово-

купность типичных ситуаций с набором стандартных, предписанных нормами  

способов активности, или культура» [Веракса, 2008, с. 86]. 



53 
 

ГЛАВА 3. Психология нормативной ситуации 

3.1. Психологический анализ ситуации 

 

В последние годы интерес к ситуационному подходу в психологии замет-

но усиливается: изучаются структура ситуации, ее динамика, ситуация в связи с 

пространством и временем и т. д. Существует общее мнение, что «субъективная 

представленность картины ситуации в индивидуальном сознании вызывает 

особый интерес психологов, так как непосредственно относится к предмету 

психологической науки» [Бурлачук, Михайлова, с. 5]. Однако нет единой тео-

рии, которая бы объясняла ситуацию с точки зрения ее соотнесенности с субъ-

ектом в их взаимодействии. Важным моментом для нашего исследования явля-

ется сам ситуационный подход и составляющие его направления изучения, из 

которых исследователи выделяют следующие: «психологические особенности 

естественных ситуаций жизни человека во взаимосвязи ситуационных и лич-

ностных переменных; субъективные интерпретации ситуаций, их когнитивно-

эмоциональные репрезентации в сознании человека; поведенческие стратегии и 

другие формы активности в рамках конкретных ситуаций» [Уланова, с. 5].  

В зарубежной психологии подходы к изучению ситуации проводят по са-

мым разным основаниям. Так, М. Аргайл, А. Фернхем и Дж. Грахам [Argyle, 

Furnham, Graham] выделяют следующий перечень подходов: 

– измерительный подход, в котором измеряются различные факторы, 

компоненты, имеющие отношение к ситуации (атрибуты восприятия, время и 

типы реакций и т. п.); 

– компонентный подход, выделяющий компоненты, единицы, элементы 

ситуации и их взаимовлияние и взаимосвязь; 

– «средовой» подход, делающий акцент на физических параметрах ситуа-

ций (например, особенности помещения, наличие шумового фона и т. д.); 

– экологический подход, основанный на бихевиористских традициях, 

ориентированных на психологию поведения; 
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– этогенический подход, в котором ситуация оценивается «глазами ее 

субъекта», уделяется внимание анализу социальных эпизодов с их ролями и 

правилами; 

– социальный подход, рассматривающий особые виды социального пове-

дения и типы коммуникаций в ситуации. 

Исследования, выполненные в рамках указанных подходов,  рассматри-

вают как само содержание ситуации, так и ее составляющие компоненты, осо-

бенности динамики и т. д. При этом  проблема психологии ситуации имеет до-

статочно давнюю предысторию в зарубежной психологической науке. Начало 

обращения к ситуации как предмету психологического изучения восходит к ис-

следованиям в рамках теории поля – к работам Курта Левина, который рас-

сматривает поведение в соотнесенности личности и ситуации как функцию 

«жизненного пространства», в котором есть сам индивид и его представление 

об окружающей среде. Этот тезис Левина стал предпосылкой оценки поведе-

ния, где есть две детерминанты – ситуационная и диспозиционная. К 30-м го-

дам американская социология и социальная психология широко обсуждали во-

просы о детерминации поведения личности в ситуации. Интерес для нас пред-

ставляет тот факт, что ученые специально изучали зависимость поведения де-

тей, в частности – их честности, от ситуационных факторов. Под влиянием 

идей Левина получили широкое распространение эксперименты по изучению 

влияния ситуационных факторов на поведение человека, особенно в условиях 

воздействия референтной группы. В изучении ситуации особо популярными 

стали работы по так называемым канальным факторам, под которыми понима-

лись два рода ситуационных факторов: во-первых, фасилитирующие влияния и, 

во-вторых, сдерживающие барьеры [Magnusson]. 

Наиболее известной работой по проблематике психологии ситуации явля-

ется книга Л. Росса и Р. Нисбетта «Человек – ситуация» [Росс, Нисбетт]. Авто-

ры предлагают в области психологии в качестве принципа интерпретации пове-

дения рассматривать принцип ситуационизма. Л. Росс и Р. Нисбетт абсолюти-
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зируют предмет изучения поведения, стремясь рассматривать поведение только 

в призме «человек-ситуация».  

Основной теоретической проблемой в исследовании ситуации остается 

задача ее обоснованного и аргументированного определения. Определение си-

туации было предпринято по линии различения двух понятий – ситуации и бо-

лее широкого и общего  – среды. Л. Николов предлагает четкие различия среды 

и ситуации, подчеркивая, что среда имеет объективный посыл, а ситуация – 

субъективный. Среда может быть с географической, социальной, макро и мик-

росредой и т. п. Ситуация всегда соотнесена с субъектом, субъективна (это все-

гда «чья-то» ситуация). Среда в силу своей объективности отличается устойчи-

востью и длительностью во времени, стабильностью, а ситуация всегда реальна 

и кратковременна [Николов]. Объективная и субъективная характеристики си-

туации анализируются Шибутани, который также отличает данные характери-

стики в связи с соотнесенностью с субъектом, называет ситуацией только то, 

что реально происходит с человеком, воспринимается им и оценивается. Автор 

предлагает определять ситуации в связи с субъективной значимостью события 

[Shibutani]. 

В 60-е годы в западной психологии возникло направление психологии 

среды, где ситуация стала рассматриваться в качестве одного из ключевых по-

нятий. Баркер, основатель этого направления, называет его психологической 

экологией, или environmental psychology [Barker]. Ряд психологов считают, что 

ситуация лишь некий когнитивный конструкт, по отношению к которому  

предшествует событие. Исходя из логики событийной теории ситуации, сама 

личность опосредованно инициирует и событие, и ситуацию. Ситуация же и  

помещенное в нее событие как реальный конструкт содержат задачу, с которой 

взаимодействует субъект, или, по словам автора, «событие – это и есть нахож-

дение в ситуации» [там же].  

В отечественной психологии изучение ситуации как феномена социаль-

ного бытия формировалось прежде всего в рамках социально-психологических 

исследований, где предметом изучения явилась «социальная ситуация» (Анцы-
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ферова [Анцыферова], А.Ф. Бурлачук, Е.Ю. Коржова [Бурлачук, Коржова], 

Трифонова [Трифонова] и др.). В качестве психологической единицы ситуация 

в более широком смысле как «социальная ситуация развития» входит в объяс-

нительные механизмы в отечественной детской психологии (Л.С. Выготский 

[Выготский, 1996], Л.И. Божович [Божович], Б.Д. Эльконин [Эльконин, 1999], 

Карабанова [Карабанова], В.Т. Кудрявцев [Кудрявцев], Поливанова [Поливано-

ва], В.И. Слободчиков, Г.А. Цукерман [Слободчиков, Цукерман], Снежкова 

[Снежкова], Снетков [Снетков] и др.) 

А.Ф. Бурлачук, Е.Ю. Коржова определяют ситуацию как «систему субъ-

ективных и объективных элементов, объединяющихся в деятельности субъекта. 

Объективные элементы охарактеризованы при описании предыдущего подхода 

к определению ситуации. К субъективным элементам относятся межличност-

ные отношения, социально-психологический климат, групповые нормы, ценно-

сти, стереотипы сознания» [Бурлачук, Коржова, с. 50]. В уточнении дефиниции 

автор называет ситуацию «естественным сегментом социальной жизни, опреде-

ляющимся вовлеченными в нее людьми, местом действия, сущностью деятель-

ности и др.» [там же]. 

В.Н. Воронин и В.Н. Князев интерпретируют ситуацию как «когнитив-

ный конструкт личности, отражающий часть объективной реальности, ограни-

ченной в пространстве и времени, и имеющий определенный социальный кон-

текст» [Воронин, Князев, с. 122]. Это определение подчеркивает значение связи 

социального и когнитивного в оценке психологии ситуации. 

С.А. Трифонова предлагает определять ситуацию как «полимодальный 

субъективный образ актуального фрагмента окружающей действительности, 

который  конструируется  и  репрезентируется  самим  субъектом» [Трифонова, 

с. 24]. Е.В. Рягузова так определяет само понятие ситуации: «Психологическая 

ситуация – это открытая система, поскольку на нее воздействуют группы де-

терминант; к ним относятся как минимум два системных образования: система 

личности и совокупность факторов психологической среды» [Рягузова, с. 56]. 

При анализе ситуации, по мнению Рягузовой, важно учитывать наличие бинар-
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ных оппозиций: индивидуальность – социальность как базовая оппозиция, ко-

торая находит отражение во всех выделенных оппозициях; социальная норми-

рованность – девиация; уникальность – универсальность; предсказуемость – 

непредсказуемость; одномерность – многомерность  [там же].. 

А.В. Филлипов и С.В. Ковалев отмечают, что «...одно из определений си-

туации как молярного сложно организованного субъективного образа объек-

тивной действительности позволяет говорить о ситуации как об элементарной 

единице психического» [Филлипов, Ковалев]. Такое определение ситуации 

подчеркивает ее категориальное значение в психологии.  

Р.Р. Попова определяет ситуацию через сопоставление понятий «ситуа-

ция» и «событие» и при этом отмечает, что «в понятии “ситуация” отражается 

все богатство взаимодействий субъекта и среды в течение времени существова-

ния ситуации, тогда как в понятии “событие” – значимость изменений, получа-

емых в результате этого взаимодействия. Поскольку изменения в ситуации – 

это изменение в составляющих ситуации (изменения в среде, в субъекте, во 

взаимодействии), то при наличии значимости этих изменений для субъекта они 

выступают как события. В связи с этим эти события можно рассматривать как 

структурные компоненты ситуации» [Попова, с. 222]. 

В.М. Снетков придерживается ситуационистской парадигмы и считает, 

что ситуация должна стать основной категорией и единицей познания жизни и 

развития человека [Снетков]. Для автора ситуация представляется как социаль-

но-психологическая система, которая функционирует как «динамическая и от-

крытая система, неотъемлемым и смыслообразующим атрибутом внутреннего 

пространства которой является целостный человек. Структура каждой ситуации 

социально-психологической по своему содержанию, по мнению автора, вклю-

чает в себя как минимум три элемента: 1) отдельный человек как объект и/или 

субъект взаимодействия; 2) пространство, в котором он осуществляет свое вза-

имодействие; 3) социальная организация как наличие и соблюдение законов, 

установленных норм и правил взаимодействия и поведения людей, что опреде-

ляет целостность, пространственные и временные границы ситуации как соци-
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ально-психологической системы» [Снетков, с. 54]. Не оставаясь в плену умо-

зрительных и метафорических рассуждений относительно ситуации, Снетков 

предлагает оценивать с помощью шкальных критериев: сложности и простоты, 

стабильности и динамичности, закрытости и открытости, а также рационально-

сти и иррациональности. 

Важность роли ситуации и приоритетность в исследованиях взаимодей-

ствия человека и среды подчеркивается и социологами. Любая ситуация для  со-

циологии оценивается как «ситуация социальных отношений» [Сорокин]. Одна-

ко психология ситуации не является исключительной прерогативой исследова-

ния социологов и социальных психологов. Наиболее продуктивным в изучении 

ситуации явился когнитивный феноменологический подход, в котором ситуацию 

предлагается рассматривать не как автономную конструкцию, а соотнесенную с 

субъектом, спроецированную в его восприятии и оценке данность. Поведение 

определяется  ситуацией, которая может быть описана объективно или по согла-

сованному мнению нескольких наблюдателей в ее представленности субъекту в 

его переживании, как она существует для него [Водопьянова]. 

Помимо определения ситуации важными, на наш взгляд, факторами яв-

ляются исследования структуры ситуации и классификация ситуаций. Структу-

ру ситуации В. Дейк рассматривает как «модель ситуации», в основе которой 

лежат личностные знания носителей языка, содержащие их индивидуальный 

опыт, установки и намерения, эмоции и чувства. Он пишет, что «люди дей-

ствуют не столько в реальном мире и говорят не столько о нем, сколько о субъ-

ективных моделях явлений и ситуаций действительности. Отсюда следует, что 

индивидуальные и групповые различия в обработке социальной информации 

могут быть объяснены на основе различий ситуационных моделей» [Дейк, с. 9]. 

Изучению структуры ситуации уделяется большое внимание в области когни-

тивной психологии, где ситуационную модель рассматривают как оперативный 

образ ситуации, когнитивную структуру и модель контекста и т. д. [Величков-

ский], [Бурлачук, Михайлова], [Коржова]. Учитывая рациональную оценку че-

ловеком когнитивной ситуации, модели когнитивных исследований ситуаций 
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следует рассматривать как необходимую часть изучения ситуации. Именно в 

области когнитивной психологии выявлялись детерминанты поведения челове-

ка в ситуации. 

К примеру, при изучении мотивации поведения Хекхаузен установил, что 

существует связь между тем, как человек анализирует ситуацию и как на нее 

реагирует.  При этом создается, как пишет автор, «форма когнитивной репре-

зентации текущих событий. Так ситуация обретает смысл, который может ока-

зывать мотивирующее воздействие на поведение. Иными словами, результаты 

когнитивного оценивания ситуации влияют на поведение» [Хекхаузен, с. 54]. 

В структурном анализе ситуации один из ведущих зарубежных социаль-

ных психологов М. Аргайл, изучая параметры ситуации, выделил следующие 

ее компоненты: 1) цели; 2) правила; 3) роли; 4) наборы элементарных действий; 

5) последовательность поведенческих актов; 6) концепты-знания, необходимые 

для понимания ситуации; 7) физическая среда с ее пространственными и мате-

риальными параметрами; 8) язык; 9) трудности взаимодействия и навыки их 

преодоления [Аргайл]. Интерпретация предложенной Аргайлом схемы ситуации 

приводится С.А. Трифоновой, где автор приводит пояснение каждого из выде-

ленных компонентов схемы следующим образом: «Цели участников и целевая 

структура ситуации означает, что индивид в ситуации имеет доминирующую 

цель, которой подчинены частные цели; они могут быть инструментальными, 

эго-потребностными и смешанными; правила участия в ситуации – это требова-

ния о желательном, дозволенном и недозволенном поведении, оформленные в 

виде убеждений, разделяемых участниками ситуации» [Трифонова, с. 10].  

Важно заметить, что в качестве основного компонента ситуации выделяет-

ся такая единица, как «норма», что служит важнейшим теоретическим аргумен-

том изучения нормативной ситуации. Существует определенная связь между 

правилом и целью в схеме Аргайла, поскольку достижение цели, очевидно, регу-

лируется правилом. (Здесь уместно вспомнить известную поговорку: «Цель 

оправдывает средства». Данный нарратив, видимо, создан для случаев наруше-

ния социально-одобряемых правил при достижении цели.) Социализация, по Ар-
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гайлу, невозможна без учета соответствия субъекта правилам. Автор пишет, что 

«правила должны быть усвоены … как часть социализации» [Аргайл, с. 182]. 

Исследователь Э. Гидденс так же, как и Аргайл, отмечает и эмпирически 

доказывает, что социальная жизнь подчинена правилам, применимым к дей-

ствию или производству социальных практик  [Giddens]. Исход поведения в си-

туации может быть разным, поскольку выбор всегда остается за субъектом.  

В зависимости от отношения исхода ситуации в отношении к правилу поведе-

ние может быть одобряемым, порицаемым, санкционируемым и даже наказуе-

мым. Нормы, регулирующие поведение человека в ситуации, являются, с одной 

стороны, продуктами культуры, с другой стороны, – механизмами, интегриру-

ющими людей, идентифицирующих себя с данной культурой, в единую соци-

альную общность. «Человек, – отмечает С.А. Трифонова, –  конструирует ситуа-

цию и участвует в ней  на основе алгоритмов, принятых в культуре данного об-

щества и конкретной микросреды. Совокупности правил образуют сложные 

нормо-ролевые модели, отражающие социальную действительность и регулиру-

ющие совместную деятельность людей. При этом правила задают варианты 

определенных альтернатив и устанавливают в обществе социальный порядок, 

поскольку члены общества разделяют общие ценности и нормы и исполняют 

ожидаемые от них роли» [Трифонова, с. 54]. Известный в психологии развития 

сложный конструкт, который мы называем «социальной ситуацией развития», на 

наш взгляд, также может рассматриваться как сложная нормо-ролевая модель.  

Ситуация может оцениваться не только с позиции структурного анализа 

как состоящая из элементов, но и с точки зрения динамического функциониро-

вания. Тогда структура ситуации будет включать такие компоненты, как пер-

цептивная организация средовых констелляций; идентификация их как инте-

гративного образования; когнитивная проработка; оценивание субъективной 

ситуации; типизация на основе имеющегося опыта и знаний; принятие решения 

и выбор способа действия; реализация действия; обратная связь [Дейк]. Как мы 

уже отмечали выше,  за субъектом остается право выбора паттерна поведения в 

той или иной ситуации, за которой всегда стоит культурное предписание – 
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норма. Помимо привычных ситуаций существует множество тех, исход собы-

тий в которых не очевиден для субъекта. Такие ситуации называют «эвентуаль-

ными», они устанавливают «не неизбежность определенных следствий, а лишь 

их возможность» [там же, с. 25]. Типичными же ситуации, а таковыми являются 

те ситуации, которые содержат культурные нормы, транслируемые детям при 

их ранней социализации, актуализируют типичный «действенный план». В слу-

чае типичных ситуаций, как правило, субъект либо удерживает правило, либо 

проявляет девиацию по отношению к нему. 

Далее наше исследование теоретических предпосылок изучения ситуации 

как предмета психологического исследования коснулось проблематики класси-

фикаций ситуации. Стремясь к научной верификации в презентации результа-

тов в исследованиях ситуации, ученые производят различные классификации 

как подходов к исследованию ситуации, так и самих ситуаций. Наиболее широ-

кий  диапазон  классификаций  предлагают  исследователи  Л.Ф. Бурлачук и 

Н.Б. Михайлова, где за основу классификации авторы берут так называемые 

шкалы: 

– шкалу ситуаций в континууме «болезнь – здоровье»; 

– шкалу социального благополучия ситуаций; 

– шкалу простоты – сложности ситуаций в соотношении с индивидуаль-

ными возможностями человека; 

– шкалу новизны – известности ситуаций; 

– шкалу значимости – незначимости ситуации для жизни данного субъекта; 

– шкалу соответствия ситуации потребности самореализации субъекта; 

– шкалу стабильности – изменчивости ситуаций; 

– шкалу пространственной развертки ситуаций от непосредственного 

влияния на человека до пространственной удаленности и незначимости; 

– шкалу временной развертки ситуаций (прошлые, настоящие и будущие) 

[Бурлачук, Михайлова]. 

Классификация, основанная на взаимодействии субъекта с ситуацией, 

приводится Мишелом, где, по его мнению, данное взаимодействие может быть 
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двояким в зависимости от исхода – либо субъект способен поменять ее, либо 

ситуация производит трансформации. В таком ракурсе выделяют «ситуации 

сильные» и  «слабые». О сильных ситуациях говорят как об обладающих «им-

перативом власти» [Мишел, с. 34]. Исходя из данной классификации в зару-

бежной психологии велась дискуссия о том, что должно доминировать в психо-

логии ситуации – параметры ситуации («ситуационисты») или личностные чер-

ты («персонологи»). К примеру, в отечественной психологии можно назвать 

ряд авторов, чьи работы посвящены оценке психологических параметров ситу-

ации. К ним относятся работы Ф.Е. Василюка по исследованию переживания в 

критической ситуации [Василюк], А.О. Прохорова, М.Г. Юсупова по изучению 

психических состояний в экзаменационной ситуации [Прохоров, Юсупов], ис-

следованию чрезвычайных ситуаций [Пуховский], по исследованию сверхъор-

динарных ситуаций [Магомед-Эминов]. 

Динамическая оценка ситуации предполагает оценку разных ее фаз, 

уровней, этапов, стадий и т. д. Так, Дж. Блок выделяет три уровня анализа си-

туации в зависимости от ее интерпретации человеком [Block]. В основном здесь 

речь идет о когнитивной оценке ситуации. Так, начальная стадия связана с пер-

цепцией ситуации и ее внешних атрибутов. Автор называет данную стадию фи-

зико-биологической. Следующая стадия – каноническая. Данная стадия являет-

ся психологическим ядром ситуации, заключающем в себе правила, отношения, 

нормативно установленные ожидания. И наконец, третья стадия – функцио-

нальная. Это психологическая структура непосредственно воздействующей си-

туации, сконцентрированная определенным человеком в определенный момент 

времени под критическим рассмотрением. Если каноническая ситуация пред-

ставляет «контекст стимула», как он обычно понимается, как он «должен» ре-

гистрироваться или пониматься человеком, то функциональная ситуация пред-

ставляет контекст стимула – как это действительно регистрируется и понимает-

ся человеком в связи с его особенностями [там же].  
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При оценке стадий развития ситуации в ее соотнесенности с субъектом, 

где можно говорить о субъективном конструировании ситуации на основе ее 

отражения, С.А. Трифонова различает следующие этапы:  

1. Отражение отношения – эмоциональная реакция на увиденную ситуа-

цию. На этом этапе производится первоначальная оценка ситуации, которая 

может определять все ее дальнейшее описание и определение. 

2. Уровень «формального» отображения презентируемой реальности, на 

котором отражается и воспроизводится вербальная характеристика ситуации, 

задающихся извне.  

3. Категоризация – выделение типа отражаемой области действительно-

сти (бытовая, семейная, общения и отношений, фантастическая…), отнесение 

данной ситуации к определенному классу подобных ситуаций или нахождение 

аналогии. 

4. Ассимиляция – переработка новой информации, нового материала уже 

сложившимися схемами практической, перцептивной, мыслительной деятель-

ности: происходит как бы деструктурирование исходного содержания стимуль-

ной ситуации и структурирование (установление внутреннего строения) нового 

целого в зависимости от знаний, личного опыта субъекта. 

5. Уровень «смыслового» отображения ситуации – выражается в отобра-

жении и воспроизведении в речи не только внешнего, но и внутреннего планов 

ситуации, то есть раскрывается отношение к данному событию, определяется 

его значимость, осуществляется его субъективное определение, ситуация наде-

ляется личностным смыслом. В результате трансформации содержания презен-

тируемой ситуации (структурирования ситуации для себя и под себя и соответ-

ствующей дифференциации ее компонентов на главные и второстепенные, вы-

хода за пределы представленного фрагмента действительности) у воспринима-

ющего субъекта возникает субъективный образ реальности, то есть ситуация, 

которая определяет его поведение и обеспечивает ориентировку индивида в 

среде и регуляцию его активности» [Трифонова, с. 166–167]. 
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Проведя психологический анализ определений ситуации, а также струк-

турный анализ характеристик ее компонентов у разных авторов, мы не косну-

лись междисциплинарных работ. В частности, социологических исследований 

П.А. Сорокина, лингвистических исследований морфологии сказок В.Я. Проппа 

и т. д., поскольку это отдельный пласт культурологических знаний, обращение 

к которым требует более детального исследования за пределами предмета пси-

хологического изучения. Личность выступает прежде всего в контексте культу-

ры, а не только референтной группы. Культура предполагает трансляцию норм, 

что составляет ее сущностную и бытийную природу. Идентификация субъекта 

в культуре происходит в связи с принятием им культурных норм, что, в свою 

очередь, определяет поведение человека в той или иной ситуации. Такие дово-

ды нашли подтверждение в эмпирических исследованиях Г. Триандиса [Trian-

dis, 1978; Triandis, 1989; Triandis, 1990], Г. Хофстеде [Hofstede], С. Хартера 

[Harter], Герцковича [Herskovits], Хобфелла [Hobfoll] и др. Существенные ре-

зультаты в изучении ситуации дали эмпирические исследования в области 

кросскультурной  психологии.  Эти  исследования,  по  выражению  Л. Росса и 

Л.И. Ниссбета, «прорвали монолит культуры» [Росс, Ниссбет]. В них впервые в 

анализе стали обращать внимание на содержание в структуре ситуации таких 

элементов, как  ценности и нормы. При предъявлении одних и тех же ситуаци-

онных задач испытуемым разных культур исследователи  обнаруживали разные 

способы решений [Triandis, 1990]. Исследователи данного направления подчер-

кивают, что культуры и сходны, и различны между собой, что обуславливает, с 

одной стороны, возможность адаптации человека в иной культуре, с другой 

стороны, трудности этого процесса при встрече человека с иными нормами и 

ценностями в инокультурной среде. Культурные диспозиции влияют на спосо-

бы взаимодействия человека и ситуации. Об этом утверждает Д. Берри и  опи-

сывает четыре таких способа: интеграцию, ассимиляцию, разделение и марги-

нализацию [Berry]. Берри одним из первых исследователей обратился к изуче-

нию взаимосвязей между характерными чертами или ценностями людей, с од-

ной стороны, и способами решения ситуаций, связанных с добыванием пищи и 
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приобретения богатства, – с другой стороны, в разных культурах. Эти исследо-

вания носили классический корреляционный характер. В данных работах пока-

зано то, как в зависимости от существующих культурных норм и установок че-

ловек конструирует ситуацию и реагирует на нее. 

Для нас важен тезис о том, что человек, взаимодействующий с культурой, 

является активным субъектом. Прежде всего он вступает во взаимодействие с 

нормами, составляющими структурные элементы ситуации. Следовательно,  

человек  не просто вступает в  некоторое  взаимодействие с культурой, он ока-

зывается в нормативной ситуации. В качестве одного их важных для нашего 

эмпирического исследования теоретических аргументов мы считаем то, что 

структурный анализ ситуации выявляет наличие нормы в ней и разные пове-

денческие действия, являющиеся результатом когнитивного анализа субъекта.  

 

3.2.  Проблематика взаимодействия ребенка и правила в онтогенезе  

в исследованиях за рубежом 

 

В последние годы появилось много работ зарубежных исследователей по 

результатам изучения взаимодействия ребенка и правила. Этот факт подтвер-

ждает актуальность психологического изучения поведения ребенка в ситуации 

с заданным правилом. Характер исследований показывает, что они направлены 

на узкий аспект конкретного сюжета правила. К примеру, либо это ситуации 

безопасного поведения, либо это ситуации поведения в игре и т. д.  

Американские исследователи Н. Черняк и Т. Кушнир из Корнельского 

университета [Chernyak N.,  Kushnir, T., 2014] изучали то, чем определяется вы-

бор нормативного поведения у детей дошкольного возраста. Авторы полагают, 

что выбор действия по правилу зависит от морального содержания правила. Их 

исследования подтверждают, что дети дошкольного возраста способны дей-

ствовать не только подражая, но и анализируя оценку своего поведения с точки 

зрения резонанса на другого человека – моральность поступка. Авторы форму-

лируют вывод о том, что дети уже в дошкольном возрасте способны на просо-

http://www.scopus.com/authid/detail.url?authorId=35434364200&amp;eid=2-s2.0-84885335874
http://www.scopus.com/authid/detail.url?authorId=15760251500&amp;eid=2-s2.0-84885335874
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циальное поведение, даже если оно предполагает жертвенность и потери для 

самого ребенка. 

В работах  австралийских ученых М. Нильсена, Р. Капитани, Р. Элкинс  

[Nielsen M., Kapitany R., Elkins R., 2015] из университета Квисленда приводятся 

результаты изучения  ритуальных действий в передаче нормативного поведения 

ребенку. В данных исследованиях показано, что ритуальными действия стано-

вятся при условии выполнения ряда внешне имитированных поведенческих 

шагов ребенком. Внешняя имитация нормативного поведения в данном случае 

выступает в качестве адаптивного поведения ребенка.  

Авторами был проведен ряд экспериментов. В эксперименте первом они 

выявили факт того, что дети дошкольного возраста всесторонне копируют дей-

ствия окружающих, несмотря на явные сигналы восприятия в их причинно-

следственной неэффективности. Исходя из результатов исследования первого 

эксперимента, авторы пришли к выводу, что дети внешне имитируют других 

даже в произвольных действиях, данная скопированная имитация схожа с соци-

альным ритуалом ребенка и используется как часть процесса в достижении им 

результата. 

Впоследствии в эксперименте втором исследователи определяют важный 

момент: дети в определенных нормативных условиях способны полностью пе-

рейти на ритуальность выполнения правила в соответствии с ожиданиями 

взрослых. Ритуальные действия дети исполняют даже в тех случаях, когда эти 

действия не имеют функционального смысла, представляются избыточными.  

Указанные эксперименты, на наш взгляд, представляют интерес при ис-

следовании взаимодействия ребенка и правила, поскольку в них обнаруживает-

ся важное обстоятельство – то, насколько велика роль подражания действиям 

взрослых, приобретающая ритуальность поведенческих действий. 

Американские ученые Джордж Комстак, Эрика Шаррер [Comstock G., 

Scharrer E., 2007] одну из глав своей книги «СМИ и американский ребенок» по-

свящают рассмотрению вопроса обучения правилам и нормам через влияние  

средств массовой информации. В данной работе авторы рассматривают то, как 

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1090513814001378
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1090513814001378
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1090513814001378
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дети и подростки учатся нормам, правилам и ценностям в общественной сре-

де. В указанной работе широко обсуждается тот факт, что в современном обще-

стве большинство родителей делегируют передачу социальных правил и норм 

своим детям через призму средств массовой информации. Эти нормы и правила 

затрагивают не только моду, внешние показатели, но и манеру поведения, об-

щения, выражение своей позиции и эмоций, взаимодействие с другими людьми. 

Авторы обсуждают как позитивные, так и негативные моменты этого влияния, 

теоретически обосновав роль средств массовой информации в социализации 

детей и подростков. 

Группа американских ученых из университета Ньюкасла Эллен Йордан, 

Анджела Коуэн, Джейн Робертс [Jordan E., Cowan A., Roberts J., 1995] в своем 

исследовании анализируют взаимосвязь знаний правил ребенком с соответ-

ствующими дискурсивными стратегиями в детской борьбе за власть. 

Исследователи дифференцируют правила, предъявляемые ребенку в нор-

мативной ситуации развития. Существует, по мнению авторов, понятие «прави-

ло – следования», которое соответствует стадии детского развития и нрав-

ственного характера в их игре, а также существуют правила, которые являются 

следствием реакции противостояния ребенком введенных взрослым правил. Ре-

зультаты, представленные в данном исследовании, определяют детей, которые 

стремятся осуществлять стратегическую власть над другими или сохранить 

свою автономию, где физическое насилие запрещено, это своеобразная реакция 

детей на введенное правило. 

Э. Йордан, А. Коуэн, Дж. Робертс анализируют различие между насиль-

ственными и ненасильственными стратегиями детей в ответ на введенное пра-

вило: в рамках ненасильственных стратегий – между физическими и дискур-

сивными стратегиями, в рамках дискурсивных стратегий – между использова-

нием правил и других стратегий, которые вытекают из  социодраматических 

игр. Авторами было отмечено, что, хотя в социодраматических играх мощность 

достигается прежде всего путем проведения позиции власти в фантазии, прави-
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ла в группе детей дошкольного возраста определяются как защита своего права 

и в качестве средства проявления своей власти. 

Таким образом, американские ученые Э. Йордан, А. Коуэн, Дж. Робертс 

теоретически и эмпирически доказали феномен использования правил детьми 

для осуществления власти, которые находятся в более общей типологии страте-

гий поведения. 

Группа  исследователей  Университета  Гвельфофа  из  Канады  Барбара 

А. Морронжиелло, Ребека Видифилд, Кимберли Монро, Даниэль Зиборски 

[Morrongiello B.A., Widdifield R., Munroe K., Zdzieborski D., 2014] рассматрива-

ют правила безопасности для детей, их последствия и травмы. Авторы полага-

ют, что обучение правилам безопасности является обычной практикой для со-

временных родителей. Однако большинство родителей, опасаясь последствий 

травматизации своих детей, вводят достаточно авторитарные методы обучения 

правилам, например усиленный надзор за детьми, тотальный контроль, правило 

запрещения доступа к определенным местам или предметам. При этом авторы 

подчеркивают и то обстоятельство, что поведение некоторых родителей при 

привитии правил своим детям отличается лояльностью и эффективностью. Ро-

дители обращаются к правилам безопасности как к профилактике травм и в ос-

новном в ответ на риск травматизма. Авторы отмечают, что существует связь 

между тем, как дети понимают правила безопасности, и знанием последствий  

риска травмы. Исследования указанных авторов показали, что правила без-

опасности больше актуальны для детей в старшей группе, чем в младшей груп-

пе. Только около половины правил ограничивают ребенка делать рискованные 

поступки, в то время как остальные правила поведения допускают риск при 

определенных обстоятельствах.  

В исследовании ученых Патрисии Грок, Федерико Россано и Майкла То-

маселло [Grocke P., Rossano F., Tomasello M.] из Департамента развивающей и 

сравнительной психологии, Института Макса Планка по эволюционной антро-

пологии в немецком Лейцпиге описывается изменение отношения детей до-
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школьного возраста к представленным неравным ресурсам процессуальной 

справедливости, отмеченной в качестве социально-принятой нормы.  

В игровой форме детям дошкольного возраста предлагалось «колесо фор-

туны» с тремя неравными пакетами вознаграждения. Половина группы играла 

со справедливым колесом, где каждый ребенок имел равные шансы получения 

каждого пакета вознаграждения, а другая половина сыграла с несправедливым, 

недобросовестным колесом. 

Авторами было проанализировано взаимодействие в ситуации с изменен-

ными правилами процессуальной справедливости, отмеченной в качестве соци-

ально-принятой нормы, после чего было проведено интервьюирование с каждым 

ребенком. Существенным моментом в анализе результатов исследования явился 

тот факт, описывающий детей дошкольного возраста из группы с «недобросо-

вестным колесом», которые изменяли или предлагали изменить правило в игре, 

так как были не согласны с несправедливой в сравнении с другими процедурой 

игры. В отличие от этого, дети, которые играли со «справедливым колесом», 

проявляли принятие и одобрение как самой процедуры игры, так и результата.  

В целом, авторами было обнаружено, что дети дошкольного возраста чувстви-

тельны не только к распределительной, но и процессуальной справедливости. 

Исследователи из института психологии Высшего университета Китай-

ской академии наук Ван Фэй , Лики Чжу, Кан Ши  [Wang F., Zhu L., Shi K.] об-

суждают в своей статье, как дети соотносят свои психические состояния и по-

ведение в ситуации выполнения  привычного правила. Авторы исследовали 

способность детей дошкольного и младшего школьного возраста координиро-

вать конкретные психические состояния с социальными нормами в области 

привычных правил, соотнесенных с принятыми в культуре обстоятельствами. 

Такие правила авторы называют «контекстуально-обычными». К примеру, кон-

текстуально-обычным является такое правило: «еда запрещена в классе». В 

других же контекстах соответствующее правило может не регламентировать 

поведение ребенка, и следование правилу в подобном контексте будет являться 

предметом личного выбора субъекта ситуации. В исследовании в общей слож-
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ности приняли участие 120 детей дошкольного и младшего школьного возрас-

тов из детского сада и из начальной школы города Пекина. Для эксперимента 

были использованы контекстуально-обычные правила с вербальным сопровож-

дением респондентами своих ответов. 

Результаты показали, что способность взвешивать и координировать ин-

формацию о психических состояниях с пониманием норм зависит от возраста и 

от конкретного типа правила. Контекстуально-обычные правила, как показали 

результаты данных исследований, менее связаны с психическими состояниями, 

нежели моральные правила.  

Исследователи Технологического университета Квисленда в Австралии в 

своем исследовании рассматривают детей в качестве субъектов производителей 

правил. Шарлотта Кобба-Мур в соавторстве со Сьюзан Дэнби и Энн Фаррелл 

[Cobb-Moore C., Danby S., Farrell А.] полагают, что дети в возрасте 4–6 лет, 

обучающиеся в подготовительном классе школы Австралии, способны не толь-

ко использовать и следовать существующим правилам, но и устанавливать соб-

ственные  правила.  

Авторы в своем исследовании основываются на том, что маленькие дети 

участвуют в постоянном процессе переговоров и построения правил, используя 

эти правила как культурные ресурсы, чтобы управлять социальными взаимо-

действиями.  

Исследование было проведено в подготовительной школе Австралии, в 

котором рассматривалась видеозапись эпизодов разговоров детей между собой.  

В процессе анализа видеоматериалов определились четыре типа интеракций, 

используемых детьми. Первый тип взаимодействия связан с тем, как дети рас-

пределяют игровое пространство, в этом взаимодействии возникает конкурен-

ция за место и материалы (игрушки) и иные ресурсы в игровом пространстве. 

Второй тип детского взаимодействия связан с выработкой новых или использо-

ванием уже существующих правил для управления взаимодействием своих 

сверстников. Третий тип интеракций между детьми связан с использованием 

языка для регулирования действий сверстников. Четвертый тип интеракций 
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связан с созданием или использованием определенных категорий для контроля 

и участия в разворачивающемся взаимодействии. Несмотря на то, что основные 

правила взаимодействия между детьми были уже усвоены ими от взрослых, де-

ти в реальном взаимодействии производили изменения этих правил и привне-

сение своих. Маленькие дети в процессе договоренностей выстраивают само-

стоятельно свой социальный порядок, опираясь на различные правила: на соб-

ственные правила и на правила, транслированные взрослыми. Этот факт под-

тверждает такую характеристику культуры, как динамичность, внутренний ре-

сурс и готовность к изменению.   

Ученые из Сингапура Венди В.Л. Гох, Сусанна Бэй, Вивиан Сюэ-Хуа 

Чен [Goh Wendy W.L., Bay S., Chen Hsueh-Hua V.] исследуют использование 

цифровых устройств детьми младшего школьного возраста в соответствии с пра-

вилами, которые устанавливают родители. Исследование было проведено на вы-

борке 116 детей младшего школьного возраста. Дети были опрошены относи-

тельно доступа к цифровым устройствам. В анкетах были вопросы о том, стре-

мятся ли дети получить разрешение от родителей на использование цифровых 

устройств, а также о родительских правилах в отношении их использования.  

 По результатам количественной и качественной обработки полученных 

данных был определен высокий доступ к домашнему компьютеру 96 % респон-

дентов. Дети сообщили об использовании персональных компьютеров в основ-

ном для игр и для электронного обучения. Все опрошенные дети сообщили, что 

им разрешен свободный доступ к мобильным телефонам. Тем не менее только 

57 % детей отметили то, что им разрешено пользоваться планшетными устрой-

ствами. Большинство детей ответили, что они спрашивали разрешение родите-

лей на использование этих устройств. В данном случае, по мнению авторов, 

большее количество родительских установок об использовании компьютера 

детьми определяются следующими правилами: не играть в игры до завершения 

домашнего задания, отказ в доступе из-за проблем со здоровьем ребенка и т. д. 

Таким образом, исследователи из Сингапура Венди В.Л. Гох, Сусанна 

Бэй, Вивиан Сюэ-Хуа Чен определяют правила родителей на лимитированный 
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доступ цифровых ресурсов и гаджетов детьми младшего школьного возраста, 

связанных в основном с выполнением других правил учебы, заданий по дому, 

распорядка дня или ограничений по здоровью.  

Исследование Чарльза В. Калиша, Шона М. Шиверика из Университета 

Висконсин-Мэдисон [Kalish C.W., Shiverick S.M.] касается роли норм и правил  

как источников мотивов поведения детей. Авторы выдвигают гипотезу о том, 

что деонтические отношения являются необходимым типом отношений в соци-

ализации детей. В ходе эксперимента было выявлено, как дети разных возрас-

тов используют знания о деонтических отношениях для прогнозирования пове-

дения людей. В эксперименте были использованы два типа правил – правила 

запрещающие и правила разрешающие. Оказалось, что разрешение и не разре-

шение по-разному влияют на выработку личностных диспозиций детей, на спо-

собность прогнозировать поведение другого во взаимодействии. 

Группа ученых Эллен Маттис, Себастьян Сельге, Кристиан А. Клекнер 

[Matthies E., Selge S., Klöckner C.A.], представляющие Психологический инсти-

тут Норвежского университета науки и технологии, Психологический институт 

Университета Отто фон Герике в Германии и Институт Джеймса Хуттона в Ве-

ликобритании, исследовали влияние родителей на формирование конкретных 

экологических норм у детей. Авторы изучали формирование проэкологическо-

го поведения (на примере повторного использования бумаги и утилизации) у 

детей в возрасте 8–10 лет. Были исследованы 206 пар родитель – ребенок с по-

мощью анкеты, составленной по ряду переменных, изучаемых в представлени-

ях детей – осознание необходимости, осознание последствий, личная норма, 

субъективная норма, проэкологическое поведение. Исследование показало, что 

значимым при формировании проэкологического поведения является собствен-

ное поведение родителей. 

Эллен Маттис, Себастьян Сельге, Кристиан А. Клекнер считают, что су-

ществует два наиболее часто используемых понятия нормы по отношению к 

проэкологическому поведению: личная норма и субъективная норма. Понятие 

личной нормы было определено авторами как «чувство личной моральной обя-
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занности на основе собственных ценностей личности». Понятие субъективной 

нормы соотнесено с предполагаемыми ожиданиями значимых других (родите-

лей, друзей), которые влияют на поведенческие намерения.  

Таким образом, в соответствии с доминирующими теоретическими тра-

дициями в области проэкологического поведения есть два способа, как считают 

авторы, в которых нормы могут повлиять на индивидуальное поведение. Во-

первых, существует прямое социальное влияние, которое индуцируется соот-

ветствующим поведением других, например субъективной нормы в теории 

планируемого поведения. Другой способ воздействия осуществляется с помо-

щью личных норм. В отношении теорий нравственного развития далее разли-

чают «интроецированные» (то есть только поверхностно усвоили) и «интегри-

рованные» личные нормы; при условии, что последние более глубоко интегри-

рованы в систему ценностей человека и являются более актуальными для фак-

тического поведения в большинстве поведенческих областей. 

Американские исследователи Университета Центральной Флориды Юли 

К. Диксон, Лиза А. Эгендоерфер, Тэйлор Климентс [Dixon J.K., Egendoerfer L.A., 

Clements T.] анализируют традиционные и социальные нормы в связи с  прави-

лом «поднятой руки». Они провели исследование во втором классе американ-

ской школы с математическим уклоном. В целях изучения диалога внутри вто-

рого класса учащиеся всего класса приглашаются к участию в обсуждении ма-

тематики, но при условии нового правила: не поднимать руки, перед тем как 

говорить.  В данном исследовании описываются последствия этого изменения и 

введения  нового  правила  в  диалоге  во  втором  классе  с  математическим 

уклоном. 

Для целостного представления разработок в русле проблематики психо-

логии взаимодействия ребенка с правилом в нормативной ситуации мы обрати-

лись к исследованиями более старшего возраста – подросткового. Принцип раз-

вития позволяет увидеть в сопоставительном ключе особенности того или ино-

го возраста при сравнении с предшествующим или последующим возрастным 

этапом. В этом суть принципа развития, на котором основана методология ис-

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0742051X09001012
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0742051X09001012
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0742051X09001012
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0742051X09001012
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следований в области детской психологии [Божович], [Венгер, Мухина], [Ви-

ленская], [Выготский, 1996], [Выготский, Лурия, 1993], [Запорожец], [Коло-

минский], [Леонтьев, 1965], [Люблинская], [Марцинковская], [Обухова], [Суб-

ботский, 2009], [Эльконин Б.Д.].  

Проблема взаимодействия подростка с правилами за рубежом исследует-

ся в самом широком диапазоне ситуаций. Анна Р. Урменета из Испании рас-

сматривает вопрос влияния социальных норм и правил на детей и подростков в 

связи с развитием социально-логического мышления. Термин «социально-

логическое мышление» практически не используется в тезаурусе российских 

текстов по психологии, чаще мы говорим о социальном интеллекте. Однако 

ввиду жанра нашей работы мы оставляем авторскую терминологии. В процессе 

своего   реального   функционирования   в   обществе   культура,   по   мнению  

А.Р. Урменета, предстает как многогранная ценностно-нормативная система 

символов, знаний, идей, ценностей, норм, образцов, регулирующих поведение 

индивидов и социальных групп. Результаты ее исследования показывают, что у 

подростков существует социально-логическое мышление. Следовательно, мож-

но смело утверждать, что дети имеют активный взгляд на социальный мир, что 

они думают, анализируют и создают свои гипотезы о том, как социальные ин-

ституты и общество оценивают их действия и суждения. Из этого А.Р. Урмене-

та делает вывод, что ребенок не может рассматриваться только в качестве пас-

сивного объекта, нельзя недооценивать потенциал действий детей. Изначально 

несовершеннолетние дети не социальные существа. Они подстраиваются под 

нормы общества. Дети имеют свои собственные способы интерпретации норм, 

а эти правила активно влияют на их социальный мир. Детское социально-

логическое мышление формируется в течение определенного социального кон-

текста, где школа играет самую важную роль (Ana R. Urmeneta, 2014).  

Исследователи из Франции Дж. Лакал, М. Орри, М.Р. Моро, А. Ревах-

Леви посвятили свои работы изучению самоубийств и попыток самоубийств 

подростков и юношей. Данная проблема касается не только Франции и Европы, 

но и всех стран мира. Исследователи отмечают, что юношеский, а особенно 
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подростковый возраст являются всегда возрастом риска, так как психика под-

ростка не сформирована до конца (по статистике во Франции самоубийство за-

нимает второе место по количеству смертей в возрасте от 10 до 24 лет). Авторы 

провели обзор работ из разных концов мира, касающихся данной проблемы, и 

выявили ряд причин самоубийств, одна из которых, по мнению ученых, – «по-

теря чувства контроля над собой». Данная причина, как ни парадоксально это 

звучит, возникает вследствие чрезмерного внешнего контроля. Подросток 

вследствие внешнего контроля перестает ощущать свое участие в принятии ре-

шения,  не  влияет  на  ход  своей  жизни  и  в  конце концов теряет субъектную 

активность  и  понимание  смысла  своего  существования  [J. Lachal,  M. Orri, 

M.R. Moro, A. Revah-Levy].  

Преподаватели Технологического университета г. Джохор-Бару (Малай-

зия) Ф.А. Джани, С.А. Камал, А.А. Азиз изучили влияние стиля воспитания  

подростков из мусульманских семей. Авторы уверены, что недостаточный уро-

вень контроля родителей приводит к преступному поведению подростков и 

стиль воспитания напрямую связан с данным аспектом. Результаты исследова-

ния показали, что большинство родителей выбирают авторитарный стиль вос-

питания. Для малайзийских родителей важно, чтобы ребенок выполнял все тре-

бования и правила, которые приняты у них в семье. По результатам корреляци-

онного анализа исследователями был сделан вывод, что авторитарный стиль 

воспитания в семье положительно влияет на успеваемость подростков [Faizah 

Bte Abdul Ghani, Suraya Lin b Abdullah Kamal, Azian bt Abd Aziz].  

Американские психологи Д. Мюллинс и М. Тисак из университета  

Bowling Green State (г. Огайо) исследовали особенности правил в жизни под-

ростка в приемных семьях. В статье было предложено разделить все имеющие 

правила на правила морали, традиционные правила (обыденное) и личные пра-

вила подростков, под которыми имеются в виду индивидуальные правила, со-

здаваемые самими подростками. Одной из целей данного исследования было 

оценить насколько сильно различаются правила у детей и подростков, которые 

были приняты в приемную семью. В результате исследования был сделан вы-

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0222961715000422
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0222961715000422
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0222961715000422
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0222961715000422
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вод, что правила, предъявляемые к подросткам в  приемных семьях и в обыч-

ных семьях, существенно не отличаются. Однако была замечена особенность 

мышления: если обычные подростки больше рассуждали о нарушениях правил 

с точки зрения последующего наказания, то подростки из приемных семей оце-

нивали правила с точки зрения их целесообразности и здравого смысла [David 

Mullins, Marie S. Tisak].   

Другие американские авторы – Джен Джанг и Ричард Арвейб – изучают 

вопрос, а точнее, связь между нарушениями правил в подростковом возрасте и 

предпосылками предпринимательской деятельности. Предприниматели часто 

показывают такие качества, черты, как автономность, склонность к риску, иг-

норирование общепринятых правил, предприниматели не стремятся соответ-

ствовать нормативным ожиданиям группы. Поведение предпринимателей в от-

ношении правил показывает, что они действуют вне логики «нарушение прави-

ла – наказание». Скорее, предпринимательское поведение предполагает логику 

«нарушение правила – создание нового правила». Исследователи уделяют 

большое внимание нахождению положительных эффектов нарушения правил 

(например, вызов общепринятым стандартам, преодоление устаревших норм 

для достижения большей эффективности). Основной вопрос, которым задаются 

исследователи: будет ли развиваться в будущем склонность к предпринима-

тельству у подростков, нарушающих правила? Авторы опираются на теорию 

Уиллиса о несоответствии, неповторимости, нарушения предполагают пози-

тивное развитие. Это подтверждается его исследованием, где он проверил такие 

черты личности, как «достижение» и «социальная активность», у 60 предпри-

нимателей и 106 менеджеров крупных компаний. В предпринимательстве 

нарушение правил считается синонимом инноваций и творчества; эти характе-

ристики необходимы, чтобы стать успешным предпринимателем. Как правило, 

в исследованиях вопрос нарушений правил молодежью описывается в негатив-

ном свете. Однако ученые замечают, что нарушения правил надо оценивать в 

соответствии с мотивом нарушения, тогда нарушения правил будут отражать 
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истинную независимость и самостоятельность человека от норм группы [Zhen 

Zhang, Richard D. Arveyb, 2009].  

Ученые из Франции – О. Десрихарда, С. Рошеб, Л. Бегуес – попытались 

ответить на вопрос о том, почему подростки и юноши более склонны нарушать 

правила дорожного движения и как такое поведение связано с родительским 

контролем. В европейских странах дорожно-транспортные происшествия 

(ДТП) остаются крупнейшей причиной смертности среди молодежи от 14 до 25 

лет. В большинстве случаев несчастные случаи происходят в ситуациях, когда 

были нарушены одно или несколько правил дорожного движения, чаще всего 

это превышение скорости или употребление спиртных напитков лиц, находя-

щихся за рулем. Авторы хотят понять, почему молодые водители не подчиня-

ются правилам дорожного движения. Ответ на данный вопрос важен для 

предотвращения несчастных случаев среди этой возрастной группы. В исследо-

вании, представленном здесь, авторы сосредоточились на родительском кон-

троле (надзоре). Исследователи приходят к выводу о том, что чем больше кон-

троль родителей, тем больше ребенок склонен соблюдать правила. Результаты 

показали, что девушки данной возрастной группы более контролируемы роди-

телями, и по сравнению с юношами нарушений правил дорожного движения у 

них значительно ниже [Olivier Desricharda, Sébastian Rochéb, Laurent Bèguec].  

Ряд авторов, а именно Дж. М. Зехе, К.Р. Колдера, Дж. П. Рида, У.Ф. Ви-

екзорекб, Л.Д. Ленгуас, из университета города Вашингтон рассмотрели уро-

вень социальной тревожности у подростков, которые употребляли спиртные 

напитки и курили сигареты. Нормы социальной практики отрицают употребле-

ние спиртных напитков и курение как факторы, ухудшающие здоровье челове-

ка. Однако сообщество подростков неоднозначно относится к подобным нор-

мам, иногда одобряя курение и распитие спиртных напитков как проявления 

независимого поведения в данном возрасте. При этом для подростков более 

значимым становится мнение сверстников. Ученые заметили, что «правиль-

ные» подростки, которые не употребляли спиртные напитки и не курили, могут 

изменить свое поведение, чтобы добиться признания со стороны сверстников, 
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при этом у таких подростков будет снижаться социальная тревожность в груп-

пе. Однако в отсутствии окружения сверстников «правильные» подростки бо-

ятся негативных последствий нарушений правил, связанных с распитием 

спиртных  напитков  и  курением  [Jennifer  M. Zehe,  Craig R.  Coldera,  Jennifer 

P. Reada, William F. Wieczorekb, Liliana J. Lenguac]. 

Описанная нами предыдущая ситуация подтверждается и авторами из 

университета датского города Оркус С. Педерсен, А. Гронходж и Д. Фогерсон, 

которые изучили связь между социальными нормами и выбором здоровой пи-

щи в подростковом возрасте. Были опрошены 757 подростков, и результаты по-

казали, что есть зависимость выбора пищи от влияния окружения подростков. 

Подросток, принимающий правило есть только здоровую пищу, признает, что в 

окружении друга, сверстника, который, в свою очередь, берет вредную для здо-

ровья пищу, отходит от данной нормы и нарушает ее [Susanne Pedersen, Alice 

Gronhoj, John Thogerson].  

Исследователи  университета  из  Вирджинии  (США)  Л. Голберг-Луней, 

Э. Смит, П. Перрин совместно с коллегами из испанского университета в Али-

канте М. Санчез-Сансегундо, Р. Феррер-Каскалес и Н. Албаладежо-Блазкуез 

рассмотрели вопрос употребления спиртных напитков в подростковом возрасте 

в Испании и влияние данного фактора на семейные отношения, общение и по-

ведение подростков. Проблема остается актуальной по ряду причин: 1) в Испа-

нии считается нормой за обеденным столом вместе с семьей пить вино или пи-

во, но из-за легкой доступности подростки часто злоупотребляют спиртными 

напитками; 2) по статистике 40 % подростков от 13 до 17 лет в Испании распи-

вают спиртные напитки в парках и скверах по выходным, и 20 %, находясь под 

воздействием алкоголя, вступают в конфликт с окружающими людьми. Иссле-

дования показывают, что только 25 % подростков 15–16 лет согласны отказать-

ся от алкоголя полностью на срок до 12 месяцев.  

При изучении влияния фактов употребления алкоголя подростками и ка-

чеством семейных отношений было установлено, что подростки, употребляю-

щие алкоголь, лишены родительской поддержки, теплых и доверительных от-
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ношений. Исследование показало, что подростки, чьи родители разрешали пить 

вино за семейным столом, впоследствии больше употребляли спиртные напит-

ки. Правила, устанавливаемые родителями по запрету распития спиртных 

напитков подростками, претерпевают некоторые изменения по мере взросления 

детей: чем старше их ребенок, тем меньше осуждались факты употребления ал-

коголя подростками, то есть с возрастом идет тенденция снижения родитель-

ского контроля. При усвоении правил, запрещающих подросткам распитие 

спиртных напитков, подростки чаще обсуждают данную тему с матерями, 

нежели с отцами. При этом исследование показало, что влияние отца по приви-

тию правил, запрещающих употребление спиртных напитков подростками, бо-

лее эффективно в семье по сравнению с воспитательным влиянием матери. 

Установлена связь между употреблением алкоголя в семье и высокой вероятно-

стью употребления спиртных напитков подростками. Особенно выражена дан-

ная  связь,  если  спиртные  напитки будут употреблять отцы подростков [Lisa 

D. Goldberg-Looney, Erin R. Smith, Paul B. Perrin Miriam Sánchez-SanSegundo, 

Rosario Ferrer-Cascales, Natalia Albaladejo-Blazquez, 2015]. 

Исследователи подчеркивают, что подростки из семей с низким экономи-

ческим статусом, обучающиеся «в специальных» школах и имеющие генетиче-

скую предрасположенность к алкоголю, находятся в группе риска.  

Исследователи Т. Варнер, П. Гиордано, В. Маннинг и М. Лонгмора  изу-

чают влияние социальных норм на сексуальную активность в подростковом 

возрасте. Авторы полагают, что в современных условиях существенно измени-

лись представления о границах дозволенного и недозволенного в культуре сек-

са. Исследователи полагают, что усвоение норм сексуального поведения под-

ростками основано на анализе поведения других, на подражании. Этот подход 

отражает приверженность авторов концепции социального научения А. Банду-

ры. Особенно значимым при формировании норм сексуального поведения под-

ростков является влияние сверстников. Даже в ситуациях, связанных с группо-

вым изнасилованием, как показывают исследования, подростки совершают 

преступление и ведут себя таким образом, исходя из группового конформизма, 
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желания соответствовать ожиданиям других, стремления  показывать, что они 

часть этой группы. Поэтому формирование сексуального поведения подростков 

рассматривается  исследователями  в  связи  с  социализацией  в  целом  [Tara 

D. Warner, Peggy C. Giordano, Wendy D. Manning, Monica A. Longmore]. Резуль-

таты исследования американских авторов [Frisco, 2008, Kaestle and Halpern, 

2007 and Meier] показали, что действительно есть связь между количеством по-

ловых связей подростков и социальным благополучием районов, где они живут, 

поскольку, как считают авторы, «соседство» влияет на принятие тех или иных 

правил и соблюдение норм.  

Анализ публикаций зарубежных исследователей показывает, что культур-

ное пространство психического развития ребенка сводится к субъективному 

освоению социальных норм и правил. Ребенок, находясь в нормативной ситуа-

ции, окружен многими требованиями, регламентом, предписаниями поведения. 

Следование требуемым нормам и правилам ребенком социально одобряется. Од-

нако большинству детей становится сложным соответствовать социальным 

предписаниям в ситуации социокультурного взаимодействия. Это может приве-

сти к трансформации контекста культурного развития ребенка, в данном случае 

ребенок сам является субъектом создания новых норм и правил. Этому аспекту 

посвящен ряд проанализированных в данной статье зарубежных исследований. 

Исследования в рамках проблемы взаимодействия ребенка и правила в 

зарубежной психологии тематически сопряжены с реальными ситуациями, в 

которых возникают трудности присвоения ребенком правил: моральные прави-

ла, экологические нормы, правила взаимодействия, правила безопасности, их 

последствия и травмы, «контекстуально-обычные правила».   

В качестве специфики изучения взаимодействия ребенка и правила в за-

рубежной психологии следует отметить узкую конкретику работ, осуществляе-

мых без ориентации на методологию культурной детерминации становления 

психики в онтогенезе, что, на наш взгляд, привносит существенные ограничен-

ные в интерпретационные возможности исследователя.   
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На сегодня в зарубежной психологии определился круг задач изучения 

психологии субъекта в нормативной ситуации. Эти задачи связаны с тем, как 

ребенок дифференцирует правило в предлагаемых условиях нормативной ситу-

ации, как формируется диспозиция  ребенка по отношению к соответствующим 

правилам и при помощи каких методов изучать поведение ребенка в норматив-

ной ситуации. 

Исследования взаимодействия субъекта и правила на более старшем воз-

растном диапазоне – в подростковом периоде развития – показывает, что изыс-

кания проводятся исходя из социальной актуальности данной проблемы. Так, к 

примеру, большое число подростковых суицидов или статистика дорожно-

транспортных происшествий, связанных с подростковым возрастом, являются 

поводом для психологического изучения данных социальных явлений с точки 

зрения нормативности поведения подростка в подобных ситуациях.  

Исследования психологии подростка в связи с соответствием правилам в 

нормативной ситуации обнаруживают кросскультурные особенности данной 

проблемы. Если в европейских семьях чрезмерный контроль над поведением 

подростка является косвенной причиной потери смысла жизни и дальнейшего 

суицидального поведения, то в мусульманских семьях в Малайзии контроль 

родителей  является предпосылкой успешности учебной деятельности подрост-

ка. Частое употребление вина за семейным столом в Испании приводит к 

условности границ правила, запрещающего распитие спиртных напитков под-

ростками. 

Отношение к нарушению правил подростками оценивается исследовате-

лями неоднозначно, поскольку в развитии предпринимательских способностей, 

как считает ряд авторов, необходимыми качествами являются игнорирование 

общепринятых норм и способность к нарушению правил. Это обстоятельство 

приводит авторов к выводу о том, что подростки с определенными склонностя-

ми к нарушению правил имеют бóльшие шансы к успеху в предприниматель-

ской деятельности, нежели «правильные» подростки, безупречно следующие 

правилам. 
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Анализ публикаций зарубежных исследователей показывает, что, оказы-

ваясь в ситуации, в которой задан вполне определенный способ действия, под-

росток чаще, чем взрослый или ребенок младшего возраста, демонстрирует от-

клоняющиеся от нормы формы поведения, иными словами, нарушает социаль-

ную норму. Некоторые формы ненормативного поведения именно в подростко-

вом возрасте приобретают устойчивый характер. Устойчивые поведенческие 

паттерны  несоответствия нормам, возникающие в различных ситуациях, могут 

составлять основу типичного поведения подростков и служить предпосылкой 

асоциального поведения в будущем. 

 

3.3. Эмпирические исследования контента нормативных  

ситуаций в дошкольном и младшем школьном возрасте 

 

В эмпирическом исследовании нормативной ситуации, в которой ее субъ-

ектом является ребенок дошкольного возраста, нами выделены возможные пра-

вила, предъявляемые детям указанного возраста. Культурное пространство  

дошкольного детства включает правила, так или иначе образующие контент его 

социальной ситуации развития ребенка. Для дошкольника социальное  взаимо-

действие ограничено определенным кругом людей, где приоритетными являют-

ся взрослые как основные источники усвоения детьми правил и сверстников, с 

которыми в игровой форме эти правила апробируются. Нами было проведено 

анкетирование 143 детей, 104 родителей и 47 воспитателей на предмет диффе-

ренциации правил.  

Методика и процедура исследования 

С целью изучения нормативного пространства культуры нами были раз-

работаны анкеты с открытыми вопросами для родителей, детей дошкольного 

возраста и воспитателей ДОУ, являющихся субъектами социальной ситуации 

развития дошкольников. Ребенку в устной форме предъявлялось три вопроса: 

«Какие правила детям надо всегда соблюдать?»; «За какие правильные поступ-

ки обычно хвалят детей?»; «Какими поступками бывают недовольны взрос-

лые?». Ответы на первый вопрос позволяют понять, какие правила выделяются 
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детьми в целом. Второй вопрос дает основание для выделения наиболее сфор-

мированных представлений. Иными словами, утверждая о том, что ребенка ча-

ще всего хвалят за определенные поступки, можно заключить, что правила, ле-

жащие в их основе, детьми чаще соблюдаются, чем нарушаются. Отвечая на 

третий вопрос, дети предъявляют ответы по наиболее часто нарушаемым пра-

вилам. Все ответы детей фиксировались экспериментатором в письменной 

форме отдельно для каждого ребенка. 

Анкеты для взрослых, как для родителей, так и для воспитателей, предъ-

являлись в виде бланков для заполнения, в которых также фиксировались их 

ответы. Взрослым задавалось пять вопросов, направленных на выявление их 

представлений о соблюдении, соответствии и несоответствии детей требовани-

ям норм, выраженных в правилах. К числу вопросов относятся следующие: 

«Какие правила в повседневной жизни Ваш ребенок соблюдает четко и само-

стоятельно?»; «О каких нормах приходится постоянно напоминать детям?»; 

«Каким нормам Вашему ребенку зачастую трудно бывает соответствовать?»; 

«За выполнение каких правил хвалите ребенка?»; «Несоблюдение каких правил 

порой приводит Вас к желанию наказать ребенка?». Первый вопрос направлен 

на выявление наиболее выделяемых и соблюдаемых правил. Последующие два 

вопроса дают основания для дифференциации правил, которые, говоря словами 

Л.С. Выготского, находятся в зонах актуального и ближайшего развития [Вы-

готский, 1991]. Последние два вопроса отражают содержание таковых в анкете 

для детей.  

Для выделения наиболее часто выделяемых правил и их группирования был 

проведен контент-анализ с привлечением частотного анализа с помощью про-

граммных средств компьютерной обработки данных – SPSS v20.0 и MS Excel.  

Результаты и их обсуждение 

На основании контент-анализа 415 ответов детей и 577 ответов взрослых 

(родителей и воспитателей) нами выделено семь групп правил: правила отно-

шений со взрослыми; правила, обеспечивающие самоконтроль; правила дисци-

плины; правила гигиены; правила, поддерживающие познавательную актив-
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ность; правила отношений с детьми (сверстниками) и правила безопасности. 

Данная классификация проводилась с привлечением метода частотного анали-

за. При этом утверждения в ответах объединялись в соответствии с выделен-

ными нами классами правил. Так, в класс правил отношений со взрослыми мы 

объединили следующие утверждения: «слушаться взрослых», «здороваться со 

старшими», «помогать взрослым», «не врать взрослым», «не перебивать воспи-

тателя», «уступать место взрослым». По такому же содержательному принципу 

были объединены ответы и других классов правил. Общий частотный анализ 

показал, что распределение ответов детей и взрослых при дифференциации 

правил в социальной ситуации их взаимодействия имеет различия (табл. 1). 

 

Таблица 1 

Частоты (в %) и ранги выборов правил в выборках 

Классы правил  Дошкольники Взрослые 

Правила отношений  

со взрослыми 

29,2 (I) 5,7  (IV) 

Правила самоконтроля 19,0 (II) 21,3 (III) 

Правила дисциплины 17,5 (III) 33,9 (I) 

Правила гигиены 10,6 (IV) 29,8 (II) 

Правила, поддерживаю-

щие познавательную ак-

тивность 

9,3 (V) 3,6 (VI) 

Правила отношений  

с детьми 

9,1 (VI) 4,3 (V) 

Правила безопасности 5,0 (VII) 1,2 (VII) 

 

Основаниями для классификации правил может послужить характер тре-

бований правил: положительные (разрешение) и отрицательные (запреты). Дру-

гим основанием может стать степень соблюдения правил детьми. С этих пози-

ций правила могут быть очевидными выполняемыми (усвоенными), очевидны-
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ми невыполняемыми, неочевидными и т. д. Большая часть выделенных детьми 

правил выражена в форме положительных утверждений (57 %). Остальные пра-

вила выражены в форме запретов. Взрослые также формулируют правила пре-

имущественно в утвердительной форме (78 %). При дальнейшем анализе ре-

зультатов анкетирования взрослых и дошкольников мы рассматривали и ука-

занные основания, что отражено в табл. 2. 

Таблица 2 

Распределение правил нормативной ситуации дошкольниками  

и взрослыми по характеру утверждений 

Группа 

правил 

Результаты анкетирования 

детей  

Результаты анкетирования родителей  

Количе-

ство 

ответов 

Количе-

ство 

правил 

+ – Количество ответов Количество пра-

вил 

+ – 

А Б В Сум-

ма 

А Б В Сум-

ма 

Отноше-

ния со 

взрослы-

ми 

121 11 7 4 12 18 3 33 4 5 1 10 10 1 

Само-

контроль 

79 26 12 14 36 52 35 123 4 10 10 24 15 8 

Дисци-

плина 

73 26 21 5 117 43 36 196 7 7 9 23 23 0 

Гигиена 44 12 10 2 109 50 13 172 4 6 4 14 9 5 

Познава-

тельная 

актив-

ность 

39 7 6 1 9 11 1 21 3 2 1 6 6 0 

Отноше-

ния  

с детьми 

38 8 3 5 3 10 12 25 2 7 5 14 9 5 

Безопас-

ность 

21 14 1 13 2 1 4 7 1 1 2 4 2 2 

Итого: 415 104 60 44 286 185 104 577 25 38 32 95 74 21 

 

+ – выраженные  в  форме  утверждения;  – –  выраженные  в  форме  отрицания  (запретов); 

А – соблюдение; Б – необходимость напоминания; В – трудности соответствия  
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Дошкольники  выделяют  11  правил,  связанных  с  послушанием, уваже-

нием  и  помощью  взрослым.  Примечательно,  что  родители  также  выделяют 

11 правил этой группы, из которых только 2 правила не встречаются в ответах 

детей («слушать» и «не перебивать»), то есть 10 % группы правил взаимоотно-

шения со взрослыми не соблюдаются детьми, по мнению родителей. Это же 

подтверждается при анализе ответов, затрагивающих похвалу и порицание. 

Группа правил отношений со взрослыми имеет самый высокий  показатель ча-

стоты встречаемости как у детей, так и у родителей.  

Правила, обеспечивающие самоконтроль и дисциплинированность, также 

очевидны для детей (79 и 73 ответа соответственно), при этом как дети, так и 

родители выделяют примерно одинаковое количество правил (26 и 24 правила 

группы самоконтроля и 26 и 23 правила группы дисциплины). Из всего числа 

несоблюдаемых детьми правил, выделенных родителями (32), правила само-

контроля и дисциплины не соблюдаются чаще других (31 и 28 %). Из числа 

всех правил группы «самоконтроль» не соблюдаются 41 %, а в группе «дисци-

плина» – 39 %. 

В ответах как детей, так и родителей правила безопасности (самосохране-

ние, возможность надзора) выражены меньше остальных (21 ответ детей и 7 отве-

тов родителей). Из числа несоблюдаемых правил эта группа, наряду с правилами 

отношений со взрослыми и правилами, поддерживающими познавательную ак-

тивность, соблюдается детьми в большей степени (6 % по отношению к всем вы-

деленным несоблюдаемым правилам и 50 % по отношению к выделенным прави-

лам группы «безопасность»). Однако, судя по количеству ответов, эта группа не 

может быть идентифицирована как полностью усвоенная детьми. 

Анализ показателей оценки соблюдения или несоблюдения детьми пра-

вил показывает, что взрослые (и родители, и воспитатели) в наименьшей степе-

ни отмечают соблюдение или несоблюдение правил групп «безопасность» и 

«отношения с детьми». Дети также не оценивают правила группы «безопас-

ность». Что касается правил отношений с детьми, то похвала ими практически 

не оценивается (4 % ответов респондентов), а порицание хоть и слабо, но отме-

чается (12 % ответов). 
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Анализ ответов детей, родителей и воспитателей, являющихся субъектами 

социальной ситуации развития дошкольников, показывает возможность научной 

рефлексии взаимодействия ребенка с культурой как системой нормативных ситу-

аций. При этом типология правил, представленных в ответах детей и взрослых, 

обозначает необходимость исследования индивидуальных показателей уровня 

усвоения нормативной ситуации в дошкольном возрасте. По сути, знание до-

школьником существующих правил, типичных для нормативной ситуации куль-

туры, в которой происходит социализация ребенка, является показателем его 

культурной конгруэнтности или соответствия культурному контексту. В данном 

случае конгруэнтность обозначает границы субъектности, поскольку личностная 

позиция, как отмечено в работе Л.Ф. Баяновой  [Баянова, 2011], требует «выхода» 

за пределы культурного пространства и созидания новой нормы.   

Для сравнения приведем результаты исследования младших школьников. 

Сравнительный анализ позволяет увидеть динамику становления нормативного 

контекста, тех правил, с которыми взаимодействуют дети дошкольного и 

младшего школьного возрастов.  

С целью изучения нормативной ситуации младшего школьника нами бы-

ли разработаны опросники для учащихся младших классов, их родителей, учи-

телей начальной школы, являющихся субъектами социальной ситуации разви-

тия младших школьников. В исследовании приняли участие 437 учащихся 

младших классов (2–4 классы), 26 учителей начальных классов, 324 родителя 

учащихся младших классов.  

Учащимся предлагалось ответить на пять следующих заданий, сформули-

рованных в виде незаконченных предложений, которые предлагалось завер-

шить: «Мои родители радуются, если я…», «Обычно мама следит за тем, чтобы 

я не…», «Каждый день мне обязательно надо…», «И в школе, и дома, и на ули-

це взрослые могут поругать, если я…», «Если я хочу быть послушным учени-

ком, то я…». Первый и пятый вопросы дают основание для выделения наиболее 

сформированных представлений о правилах. Мнение о том, что ребенка похва-

лят или наградят за хороший поступок, дает возможность полагать, что эти 
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правила ребенок будет скорее охотно выполнять, чем отвергать. Второй и чет-

вертый вопросы указывают на понимание детьми отрицательных поступков, 

которые не одобряются их родителями. Отвечая на эти вопросы, дети сообщали 

ответы по наиболее часто нарушаемым правилам. Все ответы детей фиксирова-

лись ими самостоятельно под наблюдением экспериментатора в письменной 

форме, отдельной для каждого ребенка.  

Опросники для родителей предъявлялись в виде бланков для заполнения, 

в которых также фиксировались ответы на незаконченные предложения. Роди-

телям задавались пять вопросов, направленных на выявление их представлений 

о соблюдении, соответствии и несоответствии детей требованиям норм, выра-

женных в правилах. Вопросы были следующего содержания: «Считаю, что 

каждый ребенок в этом возрасте должен…», «Я ругаю ребенка, если он в гостях 

или на улице…», «Когда меня нет дома, мой ребенок…», «Дома я обычно тре-

бую от ребенка, чтобы он…», «Самые частые требования, обращенные к ребен-

ку, – это…». Первый и пятый вопросы направлены на выявление наиболее вы-

деляемых и соблюдаемых правил. Третий и четвертый вопросы дают основание 

для дифференциации правил, находящихся в зонах актуального и ближайшего 

развития. Второй вопрос отражает содержание таковых в анкете для учащихся 

младших классов.  

Опросники для педагогов предъявлялись в виде бланков для заполнения, 

в которых также фиксировались ответы на незаконченные предложения. Пред-

ложения были следующими: «Самые частые требования, обращенные к ребен-

ку, – это…», «Учитель может наказать ребенка, если он…», «Для детей трудно 

соблюдать правила, касающиеся…», «Как правило, к концу начальной школы 

все дети соответствуют правилам, касающимся…», «Учитель бывает удовле-

творен своей работой, если дети соблюдают…». Данные вопросы раскрывают 

ту же суть, что и вопросы для родителей.  

Для выявления наиболее часто выделяемых правил и их группирования 

был проведен контент-анализ с привлечением частотного анализа с помощью 

программных средств компьютерной обработки данных SPSS v20.0 и MS Excel. 
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Результаты и их обсуждение 

На  основании  контент-анализа  2 503  ответов  учащихся  2–4-х классов, 

2 599 ответов родителей учащихся 2–4-х классов и 73 ответов учителей началь-

ной школы методом частотного анализа нами были выделены 7 групп правил: 

правила отношений со взрослыми, правила дисциплины, правила по успешному 

усвоению учебной деятельности, правила, обеспечивающие самоконтроль (са-

мостоятельность), правила самообслуживания, правила гигиены, правила со-

блюдения распорядка (организации во времени). Данная классификация прово-

дилась с привлечением метода частотного анализа. При этом утверждения в от-

ветах объединялись в соответствии с выделенными нами классами правил. Так, 

в класс правил по успешному усвоению школьной программы мы объединили 

следующие утверждения: «получать хорошие оценки», «получать пятерки», 

«успевать в школе», «хорошо учиться», «отвечаю на уроке правильно», «краси-

во делать уроки», «хорошо читать», «не ошибаться, делая уроки», «не забывать 

делать уроки». По такому же содержательному принципу были объединены от-

веты и других классов правил. Общий частотный анализ показал, что распреде-

ление ответов детей и взрослых при дифференциации правил в социальной си-

туации их взаимодействия имеет различия (табл. 3). 

Таблица 3 

Частоты (в %) и ранги выбора правил в выборках 

 

Классы правил Школьники Взрослые 

Правила соблюдения распорядка 19,3 (I) 11,1 (III) 

Правила, обеспечивающие самоконтроль  19, 3 (II) 20,4 (II) 

Правила по успешному усвоению учебной 

деятельности 

18,3 (III) 9,8 (V) 

Правила дисциплины 16,1 (IV) 33,2 (I) 

Правила  самообслуживания 11,8 (V) 6,8 (VII) 

Правила гигиены 9,7 (VI) 7,7 (VI) 

Правила отношений  

со взрослыми  

8, 6 (VII) 11,1 (IV) 
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Поскольку существуют результаты аналогичного исследования содержа-

ния нормативной ситуации дошкольников, мы обратились к анализу различий 

правил, обращенных к детям младшего школьного и дошкольного возрастов.  

На основании контент-анализа 415 ответов детей и 577 ответов взрослых 

(родителей и воспитателей) Т.Р. Мустафиным было выделено 7 групп правил 

[Мустафин]. Нами также было выделено 7 групп правил, однако содержатель-

ная составляющая их иная, чем у выборки дошкольников. Рассмотрим группы 

правил подробнее. Среди дошкольников эти группы раскрывают правила от-

ношений со взрослыми; правила, обеспечивающие самоконтроль, правила дис-

циплины; правила гигиены; правила, поддерживающие познавательную актив-

ность; правила отношений с детьми (сверстниками); правила безопасности. Дан-

ная классификация, как и классификация, разработанная нами, проводилась ме-

тодом частотного анализа. Относительно младших школьников группы правил 

отношений со взрослыми; правила, обеспечивающие самоконтроль, правила 

дисциплины; правила гигиены (4 группы правил) схожи с результатами эмпири-

ческого исследования дошкольников. Однако группа правил, адресованных 

младшим школьникам и связанных с усвоением учебной деятельности, самооб-

служиванием, соблюдением распорядка, является отличной от правил дошколь-

ников. Правила в дошкольном возрасте, отличающиеся от правил младших 

школьников, следующие: правила, поддерживающие познавательную актив-

ность; правила отношений с детьми (со сверстниками); правила безопасности.  

Если сравнивать ранговые позиции по частоте выборов того или иного 

правила, то результаты также отличаются. Для выборки дошкольников степень 

важности правил распределилась следующим образом:  

1) правила отношений со взрослыми; 

2) правила самоконтроля; 

3) правила дисциплины; 

4) правила гигиены; 

5) правила, поддерживающие познавательную активность; 

6) правила отношений с детьми; 

7) правила безопасности.  
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Среди младших школьников иерархия правил строилась иным образом: 

1) правила дисциплины; 

2) правила, обеспечивающие  самоконтроль; 

3) правила соблюдения распорядка; 

4) правила отношений со взрослыми; 

5) правила по успешному усвоению учебной деятельности; 

6) правила гигиены; 

7) правила самообслуживания. 

Правила в выборке дошкольников, поддерживающие познавательную ак-

тивность, в младшем школьном возрасте не обнаружены, при этом у младших 

школьников есть правила по успешному усвоению учебной деятельности. Это 

происходит потому, что учебная деятельность становится ведущей в младшем 

школьном возрасте. А необходимость успешно усвоить школьную программу 

ведет к повышению уровня дисциплины, самоконтроля и соблюдения распо-

рядка. Правила дисциплины, правила, обеспечивающие самоконтроль, и прави-

ла соблюдения распорядка логично стоят в приоритете правил младших школь-

ников, так как эта группа правил является следствием новообразований млад-

ших школьников, которыми являются: произвольность психических процессов, 

внутренний  план  действий,  самоконтроль  и  рефлексия.  Н.Ф. Талызиной, 

Д.Б. Элькониным и В.В. Давыдовым достаточно подробно освещены новообра-

зования младших школьников [Возрастные возможности усвоения знаний], 

[Талызина], [Эльконин, 1989]. В контексте нашего эмпирического исследова-

ния нормативной ситуации младших школьников мы предприняли попытку 

привести в соответствие выявленные нами группы правил с появившимися у 

младшего школьника новообразованиями в связи с ведущей деятельностью, ка-

ковой является учебная. Группа правил, обеспечивающих самоконтроль, тесно 

связана с произвольностью психических процессов у младшего школьника.  

В этом возрасте центром психического развития ребенка становится формиро-

вание произвольности всех психических процессов (памяти, внимания, мышле-

ния, организации деятельности), их интеллектуализация, внутреннее опосредо-
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вание происходят благодаря первичному усвоению системы понятий. Произ-

вольность проявляется в умении сознательно ставить цели, искать и находить 

средства их достижения, преодолевать трудности и препятствия, при этом на  

протяжении всего младшего школьного возраста ребенок учится управлять 

своим поведением, психическими процессами, ведь требования к ней с первых 

дней пребывания в школе предусматривают достаточно высокий уровень про-

извольности.  

Правила соблюдения распорядка, связанные с организацией деятельности 

ребенка во времени, со способностью прогнозировать и предвосхищать собы-

тия, вытекают из внутреннего плана действий (интеллектуальное новообразо-

вание). Это внутреннее действие, которое помогает ребенку успешно контро-

лировать ход решения задачи, поскольку позволяет предусмотреть возможные 

«шаги» при решении задачи, сопоставить разные варианты решения. Развитие 

внутреннего плана действий дает возможность решать задачу в «уме», во внут-

реннем плане, предвидеть возможные промежуточные результаты и сопостав-

лять действия с условиями задачи и конечной целью решения, обеспечивает 

способность ориентироваться в условиях задачи, выделять среди них наиболее 

существенные, планировать ход решения, сравнивать, предусматривать и оце-

нивать возможные варианты решения, ориентируясь на разные условия задачи 

[Баянова, 2001]. Предпосылки формирования способности к предвосхищению, 

как отмечает И.Б. Шиян, начинают развиваться уже у дошкольников, однако 

как сформированный конструкт возможностей психики в виде внутреннего 

плана действия способность планирования появляется лишь к завершению 

младшего школьного возраста [Шиян, 2012]. 

Правила дисциплины являются следствием развития самоконтроля и ре-

флексии в младшем школьном возрасте. Наряду с усвоением содержания науч-

ных понятий ребенок овладевает способами организации нового для нее вида 

деятельности – учения. Планирование, контроль, самооценка приобретают дру-

гой смысл, ибо действие в системе научных понятий предполагает четкое вы-

деление взаимосвязанных этапов [Баянова, 2001] . 
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В совокупности правила, регламентирующие поведение, деятельность и 

общение младшего школьника, связаны с формированием психологических но-

вообразований данного возраста. Обнаруженные нами правила и их классифи-

кация соотнесены с общими тенденциями развития младшего школьника как 

субъекта нормативной ситуации в контексте учебной деятельности, выступаю-

щей в качестве ведущей. Система нормативных ситуаций опосредованно фор-

мирует психику ребенка, что, по словам А.Г. Асмолова, всегда является про-

цессом становления личности  в культуре [Асмолов, 2002].  

 

3.4. Психология  взаимодействия дошкольника с правилом  

в нормативной ситуации: восприятие, установка и поведение 

 

Психологический анализ уровней взаимодействия ребенка с правилом 

предусматривает ряд важных моментов, касающихся как восприятия ситуации, 

различения ребенком правила, так и регуляции поведения в соответствии с пра-

вилом. В данном случае то, как ребенок различает само правило в ситуации –  

дифференциация правила в нормативной ситуации – отражает перцептивный 

уровень взаимодействия субъекта с культурной нормой. В исследовании, по-

священном дифференциации правила в нормативной ситуации, мы обнаружи-

ли, что процесс дифференциации правила, безусловно, связан, с одной стороны, 

с апперцепцией – вспоминанием правила, с которым ребенка знакомили взрос-

лые в социальной ситуации, с другой, – с атрибуцией, приписыванием правила 

объектам заданной ситуации. Ребенок в нормативной ситуации либо различает 

правило, обнаруживая его, либо не дифференцирует его. 

Слово дифференциация происходит от латинского differentia и означает 

«различие». В русском языке под дифференциацией принято понимать выделе-

ние частного из общей совокупности по некоторым признакам. Изучение диф-

ференциации правила в нормативной ситуации велось на основе использования 

сюжетов с ситуациями, типичными для дошкольника. При выборе сюжетов мы 

опирались на предложенную Н.Е. Вераксой классификацию нормативных ситу-
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аций, в которых субъектом взаимодействия является старший дошкольник.  

В данной классификации выделяют три типа ситуаций: нормативные ситуации, 

содержащие правила, направленные на самого себя; нормативные ситуации, 

содержащие правила взаимодействия ребенка с вещами; нормативные ситуа-

ции, содержащие правила взаимодействия ребенка с окружающими людьми. 

Разработанные нами сюжеты ситуаций нашли подтверждение у экспертов, в 

качестве которых выступили воспитатели дошкольных образовательных учре-

ждений. 

Эмпирическое исследование выстраивалось следующим образом: ребенку 

последовательно предлагалось 10 серий картинок. Из них первая, вторая и чет-

вертая иллюстрируют сюжет ситуации. Третья карточка представляет собой чи-

стый лист. По замыслу методики на третьей картинке должен быть запечатлен 

фрагмент сюжета, где персонаж должен действовать в соответствии с правилом 

в сюжетной линии типичной для старшего дошкольного возраста ситуации. 

Картинки каждой серии выкладываются перед ребенком на стол одновременно 

в ряд, зачитывается инструкция.  

Инструкция, предлагаемая ребенку, звучит следующим образом: «Перед 

тобой четыре карточки. На них изображена история, приключившаяся с чело-

вечком. Но одна карточка пустая. Ты должен подумать и сказать, что должно 

быть нарисовано на этой белой карточке».  

Пример предлагаемых сюжетов: 1. Мальчик пошел гулять в сад. 2. Он 

увидел на земле красивые сладкие яблоки. 3. Что было дальше? 4. А теперь он 

ест сладкое яблоко. Предполагается, что ребенок, способный к дифференциа-

ции правила в ситуации, выделяет его в сюжетной линии предлагаемой содер-

жательной серии картинок. В данном случае он говорит, что на карточке № 3 

мальчик моет яблоко. В проведенных ранее исследованиях по контент-анализу 

нормативных ситуаций детей старшего дошкольного возраста было обнаруже-

но, что правила гигиены занимают достаточно большой процент в общем диа-

пазоне правил, с которыми сталкиваются дети данного возраста. Впоследствии 

данное исследование было продолжено при конструировании методики на 
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определение способности ребенка дифференцировать правило в нормативной 

ситуации [Баянова, 2016]. 

Процесс социализации ребенка сводится к развитию его личности в опре-

деленных культурных условиях, которые предполагают присвоение ребенком 

правил, транслируемых в нормативной ситуации. С одной стороны, ребенок в 

силу субъективных факторов воспитательных условий может знать правило и 

видеть его как обобщенный паттерн своего поведения в нормативной ситуации, 

с другой стороны, может и не знать правила. Во втором случае становится не-

возможной дифференциация правила в нормативной ситуации, что проявляется 

в культурном несоответствии или отсутствии культурной конгруэнтности ре-

бенка в нормативной ситуации. Следовательно, за невыполнением ребенком 

правила следует предполагать не столько нежелание следовать условиям нор-

мативной ситуации, сколько неспособность дифференцировать правило в ней. 

Тогда становится очевидной необходимость диагностики дифференцирования 

правила в нормативной ситуации как предпосылка создания оптимальных 

условий для социализации ребенка в культурной среде.  

При оптимальной дифференциации правила важно то, как человек, ока-

зываясь в определенных обстоятельствах, интерпретирует их в зависимости от 

предписываемых данным обстоятельствам правил. Это означает, что «человек 

должен постоянно давать ответы на вопросы: что и как делать можно в данных 

внешних обстоятельствах, а что делать нельзя, то есть он должен постоянно за-

ниматься рефлексией. Рефлексивность есть главное свойство нормативного 

(культурного) поведения» [Веракса, 2000, с. 88]. Следовательно, помимо пер-

цептивного уровня есть рефлексивный уровень взаимодействия субъекта с 

правилом в нормативной ситуации. Рефлексия является предпосылкой диспо-

зиции личности по отношению к правилу. Диспозиция личности –  готовность 

поступить определенным образом, предрасположенность к конкретному пове-

денческому акту. Исследование диспозиции представляется достаточно слож-

ным, поскольку данная проблема недостаточно изучена в психологической 

науке. Известно, что социологи уделяют большое внимание феномену диспози-
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ции. Так, общепринятой является социологическая теория, известная как дис-

позиционная концепция регуляции поведения личности, созданная В.А. Ядовым 

[Ядов]. Диспозицию ученый исследовал комплексно как диспозиционно-

установочное явление, исходным при этом было положение теории Н.Д. Узнадзе 

об установке как целостно-личностном состоянии готовности так или иначе ве-

сти себя в предлагаемой ситуации с целью удовлетворения потребностей и до-

стижения целей [Ядов]. Исследования установки как особого состояния прово-

дились в рамках научной школы Н.Д. Узнадзе [Узнадзе]. В данных исследовани-

ях важным представляется тот факт, что установка формируется как за счет са-

мой ситуации, так и за счет личностных свойств субъекта. В социологической 

теории диспозиции детерминантой поведения в ситуации является не установка, 

а диспозиция. Диспозиция в его концепции имеет иерархическую структуру, в 

которой представлен и когнитивный, и эмоциональный компоненты [Ядов]. 

Для психологии, на наш взгляд, важно понимать, что проблема диспози-

ции сопряжена с тремя научными контентами: с психологией ситуации, с диф-

ференциацией правила и с психологией готовности действовать в соответствии 

с предлагаемым в ситуации правилом. 

На первом этапе восприятия нормативной ситуации дошкольник должен 

установить правило, обращенное к нему, затем вести себя в соответствии или 

не в соответствии с правилом – быть конгруэнтным или не конгруэнтным куль-

туре. Между восприятием нормативной ситуации и непосредственным поведе-

нием есть важный этап, связанный с установкой на то или иное поведение. Ис-

следование нормативной диспозиции в дошкольном возрасте проводилось нами 

в период с 2011 по 2016 годы в дошкольных образовательных учреждениях  Ка-

зани. На основе данных исследований была создана методика на определение 

нормативной диспозиции. Оценка диспозиции проводилась в соответствии с 

предложенными А.К. Пащенко уровнями поведения в нормативной ситуации 

[Пащенко, 2010]: 
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1. Импульсивный. Поведение на данном уровне сопровождается либо не-

контролируемыми, непроизвольными движениями или другими действиями, 

либо продолжительными «замкнутыми». 

2. Полевой. Поведение на данном уровне характеризуется как неопосре-

дованное правилом; направленность действий устремлена по отношению к эмо-

ционально привлекательным внешним факторам. 

3. Ролевой. Поведению на данном уровне свойственны проявления устой-

чивых поведенческих паттернов, возникающих в различных социальных микро-

группах и социальных ситуациях. 

4. Нормативный. Поведение на данном уровне характеризуется целена-

правленностью, легким выполнением действий, при которых важен не резуль-

тат, а характер их выполнения, при этом само поведение не прерывается и не 

сопровождается какими-либо другими видами действий. 

Выделение уровневой схемы нормативной ситуации относительно пове-

дения обусловлено необходимостью понимания структуры нормы и нахожде-

ния объективного инструмента для качественной оценки поведения. Методика 

на определение нормативной диспозиции дошкольника состоит из описания ис-

торий с незавершенными предложениями. Сами ситуации не случайны, а соот-

несены с привычными для дошкольного возраста сюжетами, включающими ти-

пичные правила, обращенные к детям дошкольного возраста. В исследованиях 

поведения дошкольников обнаружено, что типичные для дошкольного возраста 

нормативные ситуации образуют четыре фактора: «Послушность, соответствие 

ожиданиям взрослого», «Безопасность», «Самоконтроль», «Самообслужива-

ние» [Bayanova, Mustafin, 2016]. Предлагаемые сюжеты были сгруппированы в 

соответствии с указанными факторами. Всего детям предложены 12 сюжетов. 

Примеры сюжетов на каждую из типичных для дошкольного возраста норма-

тивных ситуаций следующие: 

«Послушность, соответствие ожиданиям взрослого»  

Павлик с родителями в воскресенье пошли в гости к родственникам. Зай-

дя в квартиру и увидев гостей, Павлик   … 
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«Безопасность» 

Как-то раз Оле захотелось купить мороженое, и она решила пойти в мага-

зин, который находится через дорогу. Начала она переходить дорогу, как вдруг 

на светофоре загорелся красный свет. Тогда … 

«Самоконтроль» 

Однажды мальчик играл со своей любимой игрушкой «железная дорога», 

и до того увлекся, что не заметил, как наступила ночь. В комнату зашла мама и 

сказала мальчику, что пора ложиться спать, на что мальчик ответил: «Мама, 

можно я еще поиграю?» Тут он … 

«Самообслуживание, гигиена» 

Ксюша гуляла во дворе с друзьями. В обеденное время мама позвала ее 

домой кушать. После того, как девочка зашла домой, мама попросила ее по-

мыть руки с мылом. Ксюша зашла в ванную комнату, открыла кран с водой, по-

тянулась к мыльнице, а в ней мыла не оказалось, тогда … 

Дошкольнику предлагается инструкция: «Послушай, пожалуйста, не-

сколько историй. Истории надо продолжить, досочинить». 

Ответы оценивались следующим образом: 

0 баллов – ответ отражает импульсивное, спонтанное поведение ребенка в 

заданной ситуации. 

1 балл – ответ отражает полевое поведение, характеризующееся низким 

уровнем произвольности и преобладанием ориентации ребенка на ситуативно-

значимые объекты воспринимаемого окружения. 

2 балла – ролевое поведение – степень соответствия роли, исполняемой 

действующим лицом в заданной ситуации. 

3 балла – нормативный уровень – поведение отражает понимание и при-

менение правил. 

Данные исследования диспозиции позволили разработать методику на со-

здание нормативной диспозиции [Баянова, Садретдинова, 2016].  

Как показали исследования, связанные с психологией субъекта норма-

тивной ситуации, верификация психологических параметров представляется 
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весьма сложной процедурой. Во-первых, оценка поведения с точки зрения его 

соответствия правилам нормативной ситуации (культурной конгруэнтности) 

требует оценки внешнего эксперта. Во-вторых, важнейшим моментом в психо-

логии субъекта нормативной ситуации является его способность увидеть пра-

вило. Данный аспект психологии субъекта связан с анализом им предметного 

(материального) уровня нормативной ситуации, признаков, в которых с помо-

щью культурных средств закодировано правило. И наконец, в-третьих, самым 

сложным в плане диагностики является выявление нормативной диспозиции, 

которая в непосредственном поведении не проявляется, поскольку является до-

поведенческим аспектом психологии субъекта нормативной ситуации.  

Субъект в нормативной ситуации в своем реальном поведении позицио-

нирует принятие или неприятие нормы, что является ничем иным как его объ-

ективацией в нормативной ситуации. Это есть интерактивный  уровень взаи-

модействия субъекта и культурной нормы, проявляющийся в его непосред-

ственном поведении. Н.Е. Веракса следующим образом характеризует данный 

уровень: «Нормативная ситуация предписывает не то, как надо переживать, а 

как надо себя вести именно потому, что в поведении есть внешний момент, то 

есть момент объективности, что и может быть отслежено, зарегистрировано 

объективно» [Веракса, 2000, с. 89]. 

В качестве исходного материала для анализа интерактивного уровня нор-

мативной ситуации использовались утверждения, выявленные методом частот-

ного анализа. Типичные для дошкольного возраста нормативные ситуации опи-

саны выше во второй главе нашей работе, посвященной содержательной харак-

теристике правил, регламентирующих поведение ребенка и являющихся основой 

нормативных ситуаций. Методом частотного анализа нами было  выявлено 102 

наиболее упоминаемых правила, регламентирующих поведение дошкольника.  

При факторном анализе было принято четырехфакторное решение. Фак-

торная структура выявлена методом главных компонент с последующим вари-

макс-вращением. Выявленные 4 фактора вошли в показатель культурной кон-



100 
 

груэнтности ребенка дошкольного возраста. В таблице 4 приведена факториза-

ция пунктов и значения факторных нагрузок. 

Таблица 4 

Факторная матрица компонентов соответствия поведения дошкольника 

правилам в нормативной ситуации 

Фактор 1 

№ Утверждения, содержащие правила норма-

тивной ситуации, типичные для дошколь-

ного возраста 

Факторная нагрузка 

1 Быть послушным 0,589 

2 Здороваться со старшими 0,734 

3 Помогать взрослым 0,647 

5 Хорошо вести себя в общественных местах 0,577 

7 Не грубить взрослым 0,590 

9 Употреблять вежливые слова 0,502 

10 Уважать старших 0,592 

11 Быть честным со взрослыми 0,674 

17 Уступать место старшим 0,675 

20 Не трогать без разрешения чужие вещи 0,703 

21 Не перебивать старших 0,563 

30 Проявлять заботу о старших 0,573 

32 Спрашивать разрешения у взрослых,  

прежде чем сделать что-либо 

0,465 

56 Адекватно реагировать на запреты  

и ограничения 

0,524 
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Продолжение табл. 4 

Фактор 2 

12 Не баловаться 0,453 

13 Не убегать  далеко от взрослых  0,608 

14 Не прыгать на диване 0,591 

15 Не играть со спичками 0,623 

16 Не мешать взрослым что-либо делать 0,554 

18 Не сидеть долго  

за компьютером/телевизором 

0,649 

22 Не открывать дверь незнакомым людям 0,624 

23 Не разговаривать во время еды 0,519 

24 Делать все тихо 0,713 

25 Не ходить одному гулять 0,563 

26 Не разговаривать с незнакомыми людьми 0,606 

27 Не разговаривать громко 0,483 

33 Не прыгать в лифте 0,503 

34 Спокойно сидеть за столом 0,518 

35 Не хлопать дверью 0,752 

38 Не бегать после еды 0,637 

39 Не бегать там, где можно упасть 0,657 

40 Не падать в снег зимой 0,461 

44 Не играть дома в мяч 0,579 
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Продолжение табл. 4 

Фактор 3 

4 Мыть руки перед едой 0,346 

6 Соблюдать гигиену 0,458 

8 Чистить зубы 0,445 

19 Вовремя ложиться спать 0,528 

28 Соблюдать режим дня 0,416 

29 Делать зарядку 0,384 

31 Регулярно заниматься спортом 0,458 

42 Самостоятельно просыпаться и вставать 0,501 

49 Следить за своими вещами 0,618 

50 Поддерживать распорядок дня 0,444 

51 Закрывать рот при кашле и чихании 0,674 

53 Аккуратно заправлять постель 0,519 

54 Следить за осанкой 0,601 

Фактор 4 

36 Не слушать громкую музыку 0,442 

37 Аккуратно ездить на велосипеде 0,511 

41 Самостоятельно одеваться 0,499 

43 Аккуратно кушать  0,584 

45 Правильно выполнять задания 0,682 
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Окончание табл. 4 

46 Быть сдержанным, когда хвалят других  

детей 

0,486 

47 Быстро реагировать на вопросы 0,457 

48 Быть внимательным 0,523 

52 Проявлять познавательную активность 0,455 

55 Выполнять задания до конца 0,557 

 

Как показывает анализ позиций, входящих в факторы, имеется их четкая 

содержательная интеграция, которую можно объединить в обобщенной харак-

теристике. Анализ факторов проводился по линии уточнения конструктной ва-

лидности, связанной с интерпретаций относительно имеющихся в теории куль-

турно-исторической концепции положений о психологии дошкольного возрас-

та. Так, первый фактор объединяет утверждения, касающиеся послушности, со-

ответствия ожиданиям взрослых, поэтому он назван нами соответствующим 

образом как «Послушность, соответствие ожиданиям взрослого». Ориентация 

ребенка на взаимодействие со взрослым и соответствие ожиданиям взрослого 

отражает содержание фактора, являющегося одним из основных при определе-

нии культурной конгруэнтности. В классических исследованиях по психологии 

дошкольника подчеркивается доминирующая роль взрослого в социальной си-

туации ребенка-дошкольника. Д.Б. Эльконин отмечает, что дошкольный воз-

раст вращается вокруг своего центра – вокруг взрослого человека, который 

определяющим образом выступает субъектом взаимодействия с ребенком в его 

общении, познании, освоении предметного мира и мира социальных отноше-

ний [Эльконин, 1989].  

Утверждения, включенные во второй фактор, связаны с теми опасными 

следствиями, которые могут повлечь за собой действия ребенка, нарушающего 

правила. Данный фактор получил название «Безопасность». Фактор, связанный 
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с соблюдением правил безопасности, в современных социокультурных услови-

ях приобретает особую актуальность, поскольку в настоящих реалиях безопас-

ность ребенка подвергается немалому риску. Соблюдение правил безопасности 

является частью культуры современного ребенка, что требует от него опреде-

ленного соответствия, конгруэнтности культуре. Обращает на себя внимание то 

обстоятельство, что в данный фактор входят утверждения «Делать все тихо», 

«Не мешать взрослым что-либо делать», «Не разговаривать громко», «Не хло-

пать дверью». Это объясняется тем, что ребенок дошкольного возраста воспри-

нимает запреты взрослого как источник собственной безопасности. К.М. Гуре-

вич еще в середине прошлого века в исследованиях детей дошкольного возрас-

та обнаружил, что ребенок в мотивации своих действий ориентируется на за-

прет взрослого [Гуревич, 1940]. Автором был предложен закон нормативного 

психического развития, который объясняет склонность человека особенно на 

ранних этапах онтогенеза следовать социальным требованиям, принимать нор-

мативы. Д.Б. Эльконин по этому поводу пишет, что «можно» и «нельзя», «хо-

рошо» и «плохо» взрослых уже на рубеже раннего детства и дошкольного воз-

раста выступают как регуляторы поведения ребенка [Эльконин, 1989].  

Третий фактор получил название «Самообслуживание, гигиена». Этот 

фактор предполагает выявление соответствия ребенка правилам, направленным 

на поддержание гигиены, самообслуживания. Этот спектр правил является, как 

показывают наблюдения за детьми, наиболее активно транслируемым до-

школьникам взрослыми. Однако не все дети успешно их осваивают, что требу-

ет дифференцированной оценки детей по данному фактору. Ребенку-

дошкольнику в данном возрасте начинают предъявлять не эпизодические, а си-

стематические требования, предполагающие соблюдения ежедневных правил. 

Эти правила, требующие опрятности, самообслуживания в утренние часы (за-

правление постели, чистка зубов), являются компонентами культуры, привива-

емой взрослыми детям в социальной ситуации взаимодействия. Этот фактор в 

отличие от других предполагает выработку несложных в исполнении навыков в 

повторяющихся, типичных ситуациях. Обычно соответствие правилам, вклю-
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ченным в данный фактор, вырабатывается  в ходе упражнений, поэтому соот-

ветствие правилам самообслуживания зависит от того, насколько социальная 

ситуация взаимодействия со взрослым способствует выработке навыков само-

обслуживания. 

Четвертый фактор – «Самоконтроль» – связан с ограничением импуль-

сивности ребенка, со способностью к контролю своих действий, направленных 

на соответствие определенным правилам. Данный фактор так же, как и фактор   

«Соответствие ожиданиям взрослого, послушность», имеет теоретические 

обоснования в отечественной детской психологии. Фактор «Самоконтроль» от-

ражает тенденции, связанные с двумя новообразованиями, на которые указыва-

ет Л.Ф. Обухова [Обухова]. Во-первых, самоконтроль связан с возникновением 

соподчинения мотивов, во-вторых, – с началом развития произвольного пове-

дения. У дошкольника начинает наблюдаться преобладание контролируемых 

действий над импульсивными. На основе выявленных факторов и включенных 

в каждый из них правил нами была разработана «Методика на определение со-

ответствия поведения дошкольника правилам в нормативной ситуации» [Бая-

нова, Мустафин, 2015].  

Исходя из вышеперечисленных уровней анализа взаимодействия субъекта 

и культуры, становится возможным определение самого понятия «субъект 

культуры». В данном случае следует исходить из соотнесения двух психологи-

ческих дефиниций – «субъект» и «культура». Так, общепризнанным в отече-

ственной психологии является то, что субъект – это «всеохватывающее, наибо-

лее широкое понятие человека, обобщенно раскрывающее неразрывно разви-

вающееся единство, целостность всех его качеств: природных, социальных 

(social), общественных (societal), индивидуальных и т. д.» [Веракса, 2008, с. 22]. 

Субъектность человека в единстве всех указанных его проявлений обнаружива-

ется в культурной ситуации, когда к его природному началу обращено правило 

как общепринятая норма культуры. Именно правило требует сознательного ак-

та отражения, рефлексии и отношения как проявлений активности субъекта в 

нормативной ситуации. Одно из основных свойств субъекта, на которые указы-



106 
 

вает С.Л. Рубинштейн, – активность – в культуре теряет свою природную пер-

возданность и становится обуславливаемой культурой, представленной систе-

мой нормативных ситуаций.   

Культурная конгруэнтность – это показатель степени соответствия пове-

дения ребенка культуре, представленной системой нормативных ситуаций. 

Культурная конгруэнтность дошкольника определяется через оценку ребенка 

взрослым.  

Соответствие правилам в нормативной ситуации в дошкольном возрасте  

выступает в качестве показателя культурной конгруэнтности как характеристи-

ки субъекта и включает факторы, обуславливающие конгруэнтность правилам 

послушности и соответствия ожиданиям взрослых, правилам безопасности, 

правилам гигиены и правилам самоконтроля. В ходе эмпирических исследова-

ний выявлена и описана структурная организация нормативной ситуации, обу-

словленная правилами, типичными для дошкольного возраста. На основе обна-

руженной феноменологии правил эмпирически доказано существование четы-

рех факторов, на основе которых происходит группировка типичных для ука-

занного возраста правил: «соответствие ожиданиям взрослых, послушность», 

«безопасность», «самоконтроль», «гигиена».  

Научный концепт «культурная конгруэнтность» определяет характери-

стику субъекта в соответствии его поведения правилам в нормативной ситуа-

ции, типичным для социальной ситуации развития в дошкольном возрасте.  

Культурная конгруэнтность выступает как интегральный показатель соответ-

ствия поведения дошкольника правилам в нормативной ситуации, при этом 

структурная организация нормативной ситуации зависит от возрастных осо-

бенностей социальной ситуации развития.  

Отношения ребенка и взрослого, что наиболее четко прослеживается  в 

дошкольном возрасте от 3 до 7 лет, связаны с социализацией ребенка и транс-

ляцией существующих в культуре правил от взрослых к детям. Социальная си-

туация в контексте культуры приобретает в данный возрастной период явный  

характер нормативности, поскольку культурная норма, позиционируемая пра-
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вилом, является ядерным  компонентом, организующим взаимодействие взрос-

лого и ребенка. Чем более ребенок способен подчинить свое поведение куль-

турным правилам, тем более конгруэнтным культуре он выступает в социаль-

ном взаимодействии. Для того, чтобы утверждать то, насколько ребенок-

дошкольник соответствует культуре (конгруэнтен культуре), необходимо иметь 

диагностический инструмент, который, с одной стороны, отражал бы специфи-

ку культуры в ее предъявленности правилами, обращенными к детям, с другой 

стороны, этот инструмент должен выявлять степень соответствия правилам са-

мого ребенка, выступающего в качестве субъекта культуры.  
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