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Ñîâðå�å��àÿ ïñèõîëîãèÿ ñòðå�èòñÿ îòêðûâàòü �îâûå ñôåðû èññëå�îâà�èé è �àëî
è�òåðåñóåòñÿ òåîðåòè÷åñêè�è ïðîáëå�à�è, êîòîðûå ñ÷èòàëèñü îñ�îâîïîëàãàþùè�è
â ÕÕ âåêå, �î òàê è îñòàëèñü �åðåø¸��û�è. Â ó÷åá�èêàõ è �î�îãðàôèÿõ
ïåðå÷èñëå�èå� öèòèðóþòñÿ ñòàâøèå óæå ïðèâû÷�û�è êî�öåïöèè, �åñ�îòðÿ �à èõ
�åñîâ�åñòè�îñòü, êðèòèêó è ñïîðû, â êîòîðûõ î�è ñîç�àâàëèñü. Î��à èç óæå �àâ�î
�åè�òåðåñ�ûõ �ëÿ òåîðåòèêîâ îáëàñòåé — îáùèå çàêî�î�åð�îñòè è ïåðèî�èçàöèÿ
�åòñêîãî ðàçâèòèÿ.

к усилению организации и усложнению
функций»2. Биологические закономернос-
ти развития, связанные с развёртыванием
генетической программы, выходят за рам-
ки сугубо психологического рассмотрения.
Напротив, становление индивидуальных
психологических особенностей ребёнка,
происходящее под воздействием внешней
среды или имманентных тенденций разви-
тия, традиционно составляет сферу собст-
венно психологических исследований, где
в последние десятилетия наиболее широко
признанной моделью развития считается
предложенная У. Бронфенбреннером кон-
цепция экологических систем. Она бази-
руется на допущении, что естественная
окружающая среда служит основным ис-
точником воздействия на развивающихся
людей. У. Бронфенбреннер определяет
окружающую среду (или естественную
экологию) как иерархическую структуру
ниш: от непосредственного окружения,
семьи (микросистема), далее соседи, шко-
ла, сверстники (мезосистема), различные

Äåòñêîå ðàçâèòèå
â îòå÷åñòâåííîé 

è çàðóáåæíîé ïñèõîëîãèè

В современной зарубежной психо-
логии далеко не всеми разделяют-
ся представления о наличии
в развитии стадий. Так, Д. Шэф-
фер, обобщая мнение теоретиков,
работающих в сфере возрастной
психологии, пишет, что «в целом
развитие человека лучше всего
описать как непрерывный и нако-
пительный процесс»1. Аналогично-
го мнения придерживается
и Г. Крайг, когда характеризует
процесс развития как «изменения,
которые со временем происходят
в строении тела, мышлении или
поведении человека в результате
биологических процессов и воз-
действий окружающей среды.
Обычно эти изменения прогресси-
руют и накапливаются, приводя

1 Шэффер Д. Дети и подростки: психология
развития. Изд. 6-е. — М., 2003. — C. 20. 

2 Край Г. Психология развития. 7-е международное
издание. — СПб., 2000. — С. 15.
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социальные институты (экзосистема) и осо-
бенности самой культуры, в которой живёт
индивид, её нормы, ценности, традиции, зако-
ны (макросистема). Он подчёркивает также
динамичность самих сред (не только их вари-
ативность, но и собственно изменчивость, на-
пример изменение состава семьи или культур-
ных норм и традиций), в которых протекает
жизнь ребёнка, что вносит дополнительный
вклад в уникальность личностного развития3.
Благодаря теории У. Бронфенбреннера про-
изошли позитивные сдвиги в области воспита-
ния, оказания психологической помощи, опти-
мизации функционирования социальных инсти-
тутов. С её помощью удаётся глубже пони-
мать индивидуальные особенности и проблемы
развития конкретного ребёнка. Однако, как
отмечают многие авторы, она не даёт пред-
ставлений об общих законах развития психики
и становлении личности.

Для описания общих закономерностей разви-
тия зарубежными авторами со второй поло-
вины прошлого века используются в основ-
ном две концепции: Ж. Пиаже и Э. Эриксо-
на. Они фигурируют во всех учебниках как
теории о возрастных этапах когнитивного
и личностного развития. В дополнение к тео-
рии Ж. Пиаже, содержащей основные стадии
когнитивного развития, приводят исследова-
ния Л.С. Выготского, объяснившего, как счи-
тают авторы учебников, культурную вариа-
тивность прохождения ребёнком этих стадий.
Встречаются ссылки на З. Фрейда, как тео-
ретического предтечи Э. Эриксона, а также
приводится развитие его идей А. Маслоу
и К. Роджерсом в рамках гуманистической
психологии.

В этих концепциях развитие в целом пред-
ставляется в виде последовательного прохож-
дения индивидом этапов или стадий. Предпо-
лагается, что за время прохождения каждого
из этапов должно быть разрешено противоре-
чие данного возраста и сформированы соот-
ветствующее этапу интеллектуальные опера-
ции и личностные новообразования. Согласно
Ж. Пиаже, все дети в интеллектуальном раз-
витии последовательно проходят следующие
стадии: сенсомоторную (от рождения

до 2 лет), дооперациональную (от 2 до
7 лет), конкретных операций (от 7 лет
до 11–12 лет) и формальных операций
(с 12 лет и далее). Каждая стадия свя-
зана с формированием соответствующей
интеллектуальной структуры, оптимизи-
рующей адаптацию ребёнка в окружаю-
щем мире. По мнению Э. Эриксона,
все дети в социальном или личностном
развитии проходят пять кризисов или
этапов, каждый из которых должен за-
вершиться психосоциальной адаптацией
или решением основной возрастной за-
дачи. Это задачи обретения доверия
к окружающему миру (от рождения
до 1 года), автономии (от 1 года до
3 лет), инициативы (от 4 до 5 лет),
умелости (от 6 до 11 лет), поло-
ролевой идентичности (от 12 до
18 лет). Как видно, в выделенных воз-
растных задачах отражаются воспита-
тельные традиции западной культуры,
основные нормативные ориентиры фор-
мирования личности. К окончанию воз-
растной стадии основная её задача мо-
жет быть решена полностью, частично
или не решена вообще. Неудачи не яв-
ляются фатальными, неполноценность
прохождения этапа может быть частич-
но компенсирована за счёт дополни-
тельных усилий на следующем. Психо-
логические особенности личности, её
активность, взаимоотношения с окру-
жающими, удовлетворённость собствен-
ной жизнью зависят от того, насколько
полноценно были решены основные за-
дачи каждого возрастного этапа. Тер-
мин «кризис» употребляется в смысле
противоречия, которое должно быть
разрешено в процессе прохождения
возрастной стадии, или как момент пе-
рехода от одной стадии к другой.

Дж. Баттерворт, М. Харрис отмечают,
что сегодня далеко не все разделяют
вышеприведённые теоретические пред-
ставления о стадиальности развития, но
в целом между психологами «существу-
ет согласие по поводу того, что разви-
тие человека на самом деле состоит
из последовательности непрерывных

3 Шэффер Д. Дети и подростки: психология развития. 
Изд. 6-е. — М., 2003. — С. 100–105.



скачкообразно обнаруживаются в виде
какого-либо возрастного новообразова-
ния»7. Он считал, что такой характер
развития по занимаемому жизненному
времени абсолютно доминирует, стабиль-
ные периоды измеряются годами. Ребё-
нок приобретает новые знания, навыки,
расширяет круг общения, сферы интере-
сов, однако изменения настолько посте-
пенны, что только при сравнении ребёнка
в начале и в конце стабильного периода
можно увидеть существенные перемены
в его личности. Л.С. Выготский также
считал, что стабильные периоды развития
сменяются периодами кризисного разви-
тия. Эти периоды «характеризуются чер-
тами, противоположными устойчивым,
или стабильным возрастам. В этих пери-
одах на протяжении относительно корот-
кого времени (несколько месяцев, год)
сосредоточены резкие и капитальные
сдвиги и смещения, изменения и перело-
мы в личности ребёнка. Ребёнок в очень
короткий срок меняется весь в целом»8.
Л.С. Выготский считал их поворотными
пунктами в детском развитии и дал им
определение возрастных кризисов. В ито-
ге он предложил следующую периодиза-
цию, выделив кризисные и стабильные
периоды развития9:
� Кризис новорождённости.
� Младенческий возраст (2 мес. —
1 год).
� Кризис одного года.
� Раннее детство (1 год — 3 года).
� Кризис трёх лет.
� Дошкольный возраст (3 года — 7 лет).
� Кризис 7 лет.
� Школьный возраст (8 лет — 12 лет).
� Кризис 13 лет.
� Пубертатный возраст (14 лет — 18 лет).
� Кризис 17 лет.

Л.С. Выготский ввёл понятие централь-
ного новообразования и центральной ли-
нии развития, а также общей структуры

и скачкообразных изменений»4. Д. Флейвёл
предложил критерии, которые позволяют
выделять скачкообразные изменения или
стадии развития. Он считает, что о новой
стадии развития можно говорить при усло-
вии наличия: 1) качественных изменений
(ребёнок что-то делает не просто лучше или
в большем объёме, а другим способом);
2) множественности изменений в различных
аспектах поведения; 3) быстроты, с которой
происходят эти изменения (например, в те-
чение нескольких месяцев ребёнок вырастает
на 10 см)5. Трудно назвать эти внешние
описательные характеристики критериями
скачков в развитии, так как не выделена их
внутренняя сущность, поэтому уточнения
Д. Флейвела не привнесли никаких измене-
ний в традиционно принятое возрастное вы-
деление этапов. В зарубежной литературе
обычно приводится следующая периодизация
развития: младенчество (0–2 года), раннее
детство (2 года — 7 лет), среднее детство
(7–12 лет), подростковый возраст
(12–16 лет) и юность (17–19 лет).

Теоретические представления о закономер-
ностях детского развития, сложившиеся
в отечественной психологии, несколько отли-
чаются, хотя эти различия тоже давно
не обсуждаются. Отечественная возрастная
психология исторически основывалась
на предложенной П.Б. Блонским концепции,
в которой развитие ребёнка описывается как
чередование периодов постепенных, медлен-
ных и кризисных, резких изменений6. Этот
подход детально разработал Л.С. Выгот-
ский. Он привёл результаты наблюдений
и эмпирических исследований, подтверждаю-
щих наличие как бы стабильных периодов,
во время которых «развитие совершается
главным образом за счёт микроскопических
изменений личности ребёнка, которые, на-
капливаясь до известного предела, затем

Ë.À. ßñþêîâà.  Çàêîíîìåðíîñòè âîçðàñòíîãî ðàçâèòèÿ: êðèòè÷åñêèé àíàëèç êîíöåïöèé
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4 Баттерворт Дж., Харрис М. Принципы психологии
развития. — М., 2000. — С. 52.
5 Там же. — С. 51–52.
6 Блонский П.П. Возрастная педология. — М., 1930. — 
С. 7.

7 Выготский Л.С. Собрание сочинений в 6-ти томах.
Т. 4. — М., 1984. — С. 249.
8 Там же.
9 Там же. — С. 256.
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сознания, которые различаются в каждом воз-
расте. По его мнению, êàæ�ûé ñòàáèëü�ûé
ïåðèî� ðàçâèòèÿ çàâåðøàåòñÿ ôîð�èðîâà-
�èå� öå�òðàëü�îãî ïñèõîëîãè÷åñêîãî �îâî-
îáðàçîâà�èÿ, êîòîðîå çà î÷å�ü êîðîòêîå
âðå�ÿ êàð�è�àëü�î �å�ÿåò ôó�êöèî�èðîâà-
�èå ïñèõèêè ðåá¸�êà â öåëî�, ïðèâî�èò
ê êà÷åñòâå��î�ó èç�å�å�èþ ñòðóêòóðû åãî
ñîç�à�èÿ. Л.С. Выготский писал: «Íîâàÿ
ñòðóêòóðà ñîç�à�èÿ, ïðèîáðåòàå�àÿ â �à�-
�î� âîçðàñòå, �åèçáåæ�î îç�à÷àåò è �îâûé
õàðàêòåð âîñïðèÿòèÿ â�åø�åé �åéñòâèòåëü-
�îñòè è �åÿòåëü�îñòè â �åé, �îâûé õàðàê-
òåð âîñïðèÿòèÿ â�óòðå��åé æèç�è ñà�îãî
ðåá¸�êà è â�óòðå��åé àêòèâ�îñòè åãî ïñè-
õè÷åñêèõ ôó�êöèé»10. Новая структура со-
знания знаменует собой начало кризисного пе-
риода развития, который заканчивается изме-
нением социальной ситуации развития. Соци-
альная ситуация развития, по Л.С. Выготско-
му, это не условия жизнедеятельности ребён-
ка, а система его взаимоотношений с окружа-
ющим миром. Он писал: «Ñîöèàëü�àÿ ñèòóà-
öèÿ ðàçâèòèÿ �å ÿâëÿåòñÿ �è÷å� �ðóãè�,
êðî�å ñèñòå�û îò�îøå�èé �åæ�ó ðåá¸�êî�
�à��îãî âîçðàñòà è ñîöèàëü�îé �åéñòâè-
òåëü�îñòüþ. È åñëè ðåá¸�îê èç�å�èëñÿ êî-
ðå��û� îáðàçî�, �åèçáåæ�î �îëæ�û ïåðå-
ñòðîèòüñÿ è ýòè îò�îøå�èÿ. Òàêàÿ ïåðåñò-
ðîéêà ñîöèàëü�îé ñèòóàöèè ðàçâèòèÿ è ñî-
ñòàâëÿåò ãëàâ�îå ñî�åðæà�èå êðèòè÷åñêèõ
âîçðàñòîâ»11. Благодаря сформированной
к концу стабильного периода новой структуре
сознания изменяются самовосприятие ребёнка,
его отношение к окружающему миру и людям.
Можно сказать, что ðîæ�àåòñÿ �îâûé ÷åëî-
âåê, êîòîðûé çà�îâî �à÷è�àåò âûñòðàèâàòü
ñâîè îò�îøå�èÿ ñ �èðî� è îêðóæàþùè�è
ëþ�ü�è. Взрослые сталкиваются с тем, что
поведение ребёнка вдруг резко меняется. Ка-
кое-то время они пытаются различными спо-
собами воздействовать на него, чтобы восста-
новить привычные взаимоотношения, но
в итоге им всё равно приходится менять своё
поведение, выстраивая и налаживая новые
способы взаимодействия.

Возрастной кризис начинается полной перест-
ройкой структуры сознания, а заканчивается

изменением социальной ситуации раз-
вития, хотя общие условия жизни и де-
ятельности ребёнка могут оставаться
без изменений.

В отечественной психологии послед-
ние теоретические исследования про-
блемы периодизации детского разви-
тия относятся к 70-м годам прошлого
века. Д.Б. Эльконин, основываясь
на переосмыслении работ П.П. Блон-
ского, Л.С. Выготского, А.Н. Леонть-
ева, предложил новые теоретические
представления о движущих силах
и периодизации детского развития.
Если сравнить теоретические разра-
ботки Л.С. Выготского с концепцией
Д.Б. Эльконина, то вполне очевиден
отказ от теории Л.С. Выготского и пе-
реход отечественной возрастной психо-
логии к западному пониманию детского
развития как последовательной смене
стадий (или этапов), несмотря на изна-
чальную критику подходов Ж. Пиаже
и З. Фрейда. Д.Б. Эльконин критикует
их понимание детского развития как
процесса адаптации к миру вещей (или
интеллектуальное развитие) и к миру
людей (или социальное, личностное
развитие)12, при котором закрепляется
разрыв в описании закономерностей
интеллектуального и личностного раз-
вития ребёнка. Д.Б. Эльконин также
указывает, что достижение состояния
адаптированности (т.е. уравновешеннос-
ти), которое Ж. Пиаже выделяет в ка-
честве цели каждого этапа интеллекту-
ального развития, а Э. Эриксон —
в качестве цели каждого этапа лично-
стного развития, не может служить
дальнейшим стимулом к развитию, т.е.
стимулировать переход с этапа на этап. 

Он предлагает ориентироваться на вы-
сказывание А.Н. Леонтьева, что «при-
знаком перехода от одной стадии
к другой является изменение ведущего
типа деятельности, ведущего отношения

10 Выготский Л.С. Собрание сочинений в 6-ти томах. Т. 4. —
М., 1984. — С. 259.
11 Там же. — С. 260.

12 Эльконин Д.Б. Избранные психологические
труды. — М., 1995. — С. 29. 



в «Большом психологическом словаре». Его
авторы ставят под сомнение предложенное
Л.С. Выготским понимание закономернос-
тей детского развития, а именно само су-
ществование кризисного развития, объясняя
наблюдаемые случаи протестного поведения
детей неблагоприятными обстоятельствами
развития15. При этом они используют тер-
мин «кризис» исключительно для обозначе-
ния момента, времени перехода от одной
стадии развития к другой. Термин «кри-
зис» в настоящее время нигде не использу-
ется как характеристика своеобразных пе-
риодов развития. Периодизация, принятая
в современной отечественной психологии,
значительно упростилась, по сравнению
с тем, что предлагал Л.С. Выготский,
и выглядит следующим образом: кризис но-
ворождённости, кризис 1-го года, кризис
3 лет, кризис 7 лет, подростковый
(11–12 лет) и юношеский кризис16. Термин
«кризис» используется для обозначения
границ между стадиями развития и более
никакой смысловой нагрузки не несёт.

Если охарактеризовать современные тео-
ретические представления в области пери-
одизации детского развития, то это лучше
всего сделать, опираясь на критику, кото-
рую дал Л.С. Выготский ещё в начале
прошлого века. Первое, что представля-
лось Л.С. Выготскому неправомерным
в подходе к периодизации психического
развития, — это использование внешних
по отношению к нему критериев. В этом
плане он критиковал биологический под-
ход, основывающийся на созревании тех
или иных структур организма (смена зу-
бов, половое созревание), и педагогичес-
кий, когда этапы развития определяются
по смене воспитательных воздействий
(дошкольное детство, младший школьник
и пр.). Современная общепринятая пери-
одизация детского развития исходит
именно из комплексного использования

ребёнка к действительности»13. Однако
Д.Б. Эльконин считает, что для понимания за-
кономерностей детского развития недостаточно
рассматривать только смену эмоционального
контакта на игровую деятельность, игровой де-
ятельности на учебную, поскольку это не мо-
жет объяснить эмпирически принятую в психо-
логии и достаточно хорошо работающую
на практике периодизацию. Он предлагает
каждую выделенную стадию разделить ещё
на два периода в зависимости от ведущего ти-
па деятельности: коммуникативной или пред-
метно-орудийной. Д.Б. Эльконин считает, что
каждая стадия «открывается периодом, в кото-
ром идёт преимущественно усвоение задач, мо-
тивов и норм человеческой деятельности, раз-
витие мотивационно-потребностной сферы.
Здесь подготавливается переход ко второму
периоду, в котором происходит преимуществен-
но усвоение способов действий с предметами
и формирование операционально-технических
возможностей»14. Д.Б. Эльконин основывал
свою концепцию периодизации исходя из кри-
тики раздельного и относительно независимого
описания интеллектуального и социального раз-
вития ребёнка, а пришёл к тому, что посредст-
вом чередования (сначала период социального,
затем период интеллектуального развития) пол-
ностью сохранил это разделение. Понимание
возрастного кризиса окончательно утвердилось
как момент перехода от одной стадии к другой.
Исчезло представление о кризисе как самосто-
ятельном, особенном периоде развития. Цело-
стное изменение личности в период кризиса
подменилось возникновением возрастных ново-
образований. Закрепился также адаптационный
подход к развитию, т.к. смена деятельности
требует её освоения или адаптации к ней. Под
социальной ситуацией развития стали пони-
маться особенности социальной среды, в кото-
рой протекает жизнь ребёнка.

Современные представления отечественных
психологов о возрастных кризисах отражены
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13 Леонтьев А.Н. Проблемы развития психики. 
Изд. 3-е. — М., 1972. — С. 285.
14 Эльконин Д.Б. Избранные психологические труды. —
М., 1995. — С. 42.

15 Выготский Л.С. Собрание сочинений в 6-ти томах.
Т. 4. — М., 1984. — С. 249.
16 Большой психологический словарь. Под ред.
Б.Г. Мещерякова, В.П. Зинченко. — СПб., 2006. —
С. 249.
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биологических и педагогических критериев,
когда выделяется младенчество, дошкольное
детство, младший школьный возраст и под-
ростковый возраст как период полового со-
зревания. Л.С. Выготский считал, что перио-
дизация должна основываться на психологи-
ческих критериях, на особенностях динамики
собственно психических функций, их качест-
венных преобразованиях.

Второе, на что пытался обратить внимание пси-
хологов Л.С. Выготский, — это неадекватность
адаптационного подхода для понимания законо-
мерностей развития ребёнка, «когда среда рас-
сматривается как нечто внешнее по отношению
к ребёнку, как обстановка развития, как сово-
купность объективных, безотносительно к ре-
бёнку существующих и влияющих на него са-
мим фактом своего существования условий»17.
Он ввёл понятие социальной ситуации развития,
которая складывается к началу каждого возра-
стного периода. Её он определял как «совер-
шенно своеобразное, специфическое для данного
возраста, исключительное, единственное и непо-
вторимое отношение между ребёнком и окружа-
ющей его действительностью, прежде всего со-
циальной»18.

Доминирующие в современной психологии
подходы можно определить как культурно-
адаптационные концепции развития. Предпо-
лагается обязательное прохождение стадий,
в которых общество ставит определённые це-
ли, которые ребёнок должен достигнуть. По-
скольку различаются культуры (российская
и американская), постольку несколько различ-
ны постепенно сменяющие друг друга стадии,
или меняющиеся условия жизни, к которым
он должен адаптироваться, а также требова-
ния к ребёнку, ожидания, которым он должен
соответствовать. В нашей культуре требова-
ния исходят в основном из системы образова-
ния (дошкольного и школьного), которой
и соответствует отечественная периодизация
развития, а в американской культуре — в ос-
новном из системы семейного и социального
воспитания, которым и соответствует перио-
дизация Э. Эриксона.

Культурно-адаптационный подход в по-
нимании закономерностей детского разви-
тия оспаривать трудно. Действительно,
семья, школа, общество ставят опреде-
лённые задачи перед ребёнком, и он обя-
зан, обучаясь, приобретая навыки, ре-
шать их, и тем самым он постепенно ме-
няется. Культурно-адаптационный подход
позволяет выделить факторы, направляю-
щие развитие ребёнка в так называемые
стабильные периоды, но при этом исче-
зает из анализа перестройка отношений
между ребёнком и его социальным окру-
жением, необходимо происходящая в на-
чале каждого нового возрастного этапа.
Остаются без внимания объективные из-
менения, которые привносит ребёнок
в социальное окружение в период кри-
зисного развития, когда вступает в новый
возраст. Чем дольше и интенсивнее со-
противляется социальная среда необходи-
мой реорганизации, тем глубже и грубее
бывают последующие нарушения в пси-
хическом развитии ребёнка.

Третье, что критиковал Л.С. Выгот-
ский, — это поиск единого для всех
возрастов критерия разграничения или
принципа, определяющего развитие.
Он указывал, что «процессы, являющие-
ся центральными линиями развития
в одном возрасте, становятся побочными
линиями развития в следующем»19. Пе-
риодизация Д.Б. Эльконина построена
именно на выделении единого принципа:
чередование предметно-орудийной и мо-
тивационно-потребностной установок
в деятельности ребёнка на всех периодах
его возрастного развития. Д.И. Фельд-
штейн в своём уточнении периодизации
Д.Б. Эльконина использует также еди-
ный для всех возрастов критерий перио-
дизации: чередование установок на соци-
ализацию — индивидуализацию,
«Я в обществе» и «Я и общество».
Учитывая критику, данную Л.С. Выгот-
ским, Д.И. Фельдштейн пытается «пси-
хологизировать» возрастную периодиза-

17 Выготский Л.С. Собрание сочинений в 6-ти томах. Т. 4. —
М., 1984. — С. 258.
18 Там же. 

19 Выготский Л.С. Собрание сочинений в 6-ти томах.
Т. 4. — М., 1984. — С. 257.



жизни ребёнка в стабильные периоды опре-
делены социально (точно известно время,
когда произойдут изменения в жизни ребён-
ка, и содержание этих изменений: например,
в 3 года ребёнок пойдёт в детский сад или
1 сентября в школу и пр.). Изменения, пе-
риодически происходящие в жизни ребёнка,
могут различаться в разных культурах, по-
скольку связаны со сложившимися в них
особенностями воспитания и образования.

Äåòñòâî è âîçðàñòíûå èçìåíåíèÿ

Характер изменений, которые происходят
в процессе обучения и в период адаптации,
несколько различаются. В процессе обуче-
ния происходит последовательное накопле-
ние и систематизация знаний и опыта.
Процесс адаптации всегда связан с частич-
ной ломкой, подавлением сложившихся по-
веденческих стереотипов с последующей
выработкой новых реакций, которые соот-
ветствуют изменившейся жизненной ситуа-
ции. Сам процесс разрушения поведенчес-
ких стереотипов сопровождается некоторой
эмоциональной дестабилизацией. (Вспом-
ним собак И.П. Павлова, которые впадали
в невроз при разрушении, перестройке ус-
ловных рефлексов.) Пока не сформируются
новые формы реагирования, действия ре-
бёнка не достигают успеха, не полностью
его удовлетворяют, что сопровождается не-
гативными эмоциональными переживания-
ми. Выработка новых поведенческих реак-
ций требует дополнительных энергетичес-
ких затрат. Если ребёнок здоров, не пере-
утомляется из-за перегруженности играми,
занятиями и пр., то адаптация происходит
быстрее. Если взрослые помогают, подска-
зывают, как себя вести, поддерживают,
не ругают, то адаптация ещё более оптими-
зируется. Если ребёнка ругают, наказыва-
ют, а ему при этом приходится самостоя-
тельно догадываться, как надо действовать,
то адаптация осложняется, затягивается,
может возникать стойкая дезадаптация,
когда полностью блокируется дальнейшее
развитие ребёнка, он ничему не может на-
учиться, любые попытки заканчиваются не-
удачей и нервным срывом.

цию развития, основывая её на развитии ин-
станции «Я», рассматривая её становление
как единый процесс социализации. Возраст-
ные периоды 0–1 год, 3–6 лет, 10–15 лет,
в которые, по Д.Б. Эльконину, доминируют
мотивационно-потребностные установки,
он связывает с формированием социальной
позиции, выделением себя из окружения, т.е.
индивидуализацией («Я и общество»). Возра-
стные периоды 1–3 года, 6–10 лет,
15–17 лет, в которые, по Д.Б. Эльконину,
доминирует предметно-орудийная деятель-
ность, Д.И. Фельдштейн связывает с приоб-
щением себя к окружению, адаптацией в об-
ществе («Я в обществе»)20.

К сожалению, закономерности детского раз-
вития не так примитивны и схематичны, как
мы уже привыкли их представлять. Следует
вернуться к тому, как их описывал Л.С. Вы-
готский, использовать его интерпретацию кри-
зисных и стабильных периодов развития,
а также социальной ситуации развития. Необ-
ходимо чётко представлять существенные раз-
личия процессов развития в этих периодах.
Êðèçèñ — ýòî ðåçêîå, ïðîèñõî�ÿùåå â êî-
ðîòêèé ñðîê èç�å�å�èå ëè÷�îñòè ðåá¸�êà
â öåëî�, âîç�èêàåò �îâàÿ ñòðóêòóðà ñîç�à-
�èÿ, à â ñòàáèëü�ûå ïåðèî�û ïðîèñõî�ÿò
ïîñëå�îâàòåëü�ûå, êà÷åñòâå��ûå èç�å�å�èÿ
ïñèõèêè ðåá¸�êà, ôîð�èðîâà�èå ðàçëè÷�ûõ
ïñèõîëîãè÷åñêèõ �îâîîáðàçîâà�èé.

В стабильные возрастные периоды движущей
силой развития является ведущий тип деятель-
ности, при этом действуют механизмы как сти-
хийного самообучения, так и образования (т.е.
систематического, целенаправленного обучения),
которые способствуют формированию знаний,
навыков, поведенческих стереотипов, накопле-
нию индивидуального жизненного опыта.
В стабильные периоды могут происходить
те или иные изменения в окружающей ребёнка
среде, провоцирующие процессы адаптации,
также приводящие к личностным изменениям,
которые могут закрепляться. Эти изменения
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Особенности развития ребёнка в стабильные
периоды хорошо описываются с использование
концепций экологических систем У. Бронфен-
бреннера и ведущей деятельности А.Н. Леонть-
ева. Они объясняют развитие и как адаптацию
к изменившимся условиям жизнедеятельности,
и как обучение, освоение новых видов деятель-
ности. В стабильных периодах можно выделить
этапы, внешне напоминающие кризисное разви-
тие. (Например, при прибавлении в семействе,
или освоение в новом классном коллективе при
смене места жительства.) Когда ребёнку прихо-
дится адаптироваться к изменившимся условиям
жизни, происходят частичная ломка его пове-
денческих стереотипов, формирование новых
приспособительных реакций. На таком этапе,
связанном с адаптацией, могут происходить
эмоциональные сбои, возникать поведенческие
проблемы, но это не кризис. Освоение деятель-
ностей на начальных этапах тоже может проис-
ходить с осложнениями, приводить к эмоцио-
нальной дестабилизации (например, при появле-
нии новых и сложных учебных предметов
в средней школе — физики, алгебры и пр.).
Однако по окончании адаптационного периода
или при включении в деятельность и её освое-
нии возникают новообразования, личностные
и интеллектуальные, но не происходит карди-
нального изменения сознания, личности в целом.

Необходимо различать кризисные и адаптаци-
онные изменения. Кризисные изменения, как
подчёркивал Л.С. Выготский, приводят к гло-
бальному, целостному изменению личности,
качественной перестройке функционирования
сознания в целом. Адаптационные изменения
частичны, затрагивают только отдельные сто-
роны личности, которые необходимо модифи-
цировать в соответствии с новыми условиями
жизни и деятельности.

Протекание процесса адаптации имеет свои за-
кономерности. Начальный этап характеризуется
первичной дезадаптацией, т.к. сложившиеся по-
веденческие стереотипы не соответствуют новой
жизненной ситуации. Разрушение поведенческих
стереотипов всегда сопровождается эмоциональ-
ной дестабилизацией. (Например, ребёнок с не-
терпением ждал 1 сентября, с радостью пошёл
в школу, и вдруг начинаются истерики, капри-
зы, нарушаются сон, аппетит.) Последующее
выстраивание новых поведенческих паттернов
требует концентрации нервно-психических уси-

лий и существенных энергетических за-
трат. Поэтому ребёнок начинает вести
себя более эгоистично, чем ему обычно
свойственно, и это вызывает недоумение
и недовольство близких ему людей. По-
вышенные энергетические траты приво-
дят к тому, что ребёнок быстрее утомля-
ется, снижается его сопротивляемость
простудным и инфекционным заболевани-
ям, могут активизироваться хронические
заболевания. (Известно, что большинство
детей в первые недели поступления
в детский сад или в школу заболевают.)
С другой стороны, если ребёнок посещал
подготовительные занятия, познакомился
с учителями, подружился с будущими
одноклассниками, достиг необходимого
для первоклассника уровня интеллекту-
ального развития, сформировал началь-
ные школьные навыки, то никаких про-
блем с адаптацией к обучению в 1-
м классе не возникает. Ребёнок эмоцио-
нально стабилен, физически здоров, ни-
каких негативных изменений в его пове-
дении в начальный период обучения
в школе не происходит. Характер проте-
кания процесса адаптации, его итоги за-
висят от того, подготовили ли ребёнка
взрослые к грядущим изменениям в его
жизни, помогали ли ему на начальном
этапе адаптации. В процессе адаптации
отбираются, формируются и закрепляют-
ся личностные и интеллектуальные изме-
нения, которые оптимизируют функцио-
нирование ребёнка в новых условиях
жизнедеятельности.

В целом процесс развития в стабиль-
ные периоды определяется ведущим ти-
пом деятельности и соответствующей
ему центральной линией развития.
В процессе осуществления ведущей дея-
тельности начинает формироваться цент-
ральное психологическое новообразова-
ние, которое в дальнейшем становится
и условием реализации деятельности,
а также условием реализации второсте-
пенных, побочных линий развития. Об-
щий итог развития стабильного периода
зависит от полноты, качества формиро-
вания центрального психологического



формируется в образную, коммуникативный
опыт складывается благодаря практическим
навыкам общения в ближайшем окружении.
Если сформирован понятийный интеллект,
то на его основе развивается не только во-
ображение, но и творческое мышление,
а также логическая память, которая позво-
ляет за счёт логической обработки инфор-
мации в разы увеличить объём запомина-
ния, сохраняя высокую точность воспроиз-
ведения. На базе понятийного мышления
формируется социальный интеллект, позво-
ляющий понимать мотивы поведения других
людей, их индивидуальные особенности, ус-
пешно взаимодействовать с представителя-
ми различных культур, формируется лично-
стная толерантность. Понятийное мышление
лежит в основе формирования способностей
к гуманитарным, общественным, естествен-
ным, физико-математическим наукам, ино-
странным языкам21. Образное, допонятий-
ное мышление подобных возможностей ре-
бёнку не предоставляет, его недостаточно
для получения высшего образования. Если
сохраняется доминирование образного мыш-
ления, то подросток с трудом добирается
до 9-го класса, но дальше учиться уже
не может. Стабильные периоды развития
завершаются кризисами. Сравнительная ха-
рактеристика особенностей протекания раз-
вития в стабильные и кризисные периоды
представлена в табл. 1.

новообразования. Центральное психологичес-
кое новообразование является основой, базой
последующего качественного преобразования
структуры сознания, которое происходит
во время кризиса. Полнота, качество развития
ребёнка в стабильные периоды определяются
системой обучения, которая может оптимизи-
ровать формирование центрального психологи-
ческого новообразования. Отсутствие обуче-
ния, дефектное обучение препятствуют форми-
рованию центрального возрастного новообра-
зования. Недаром причиной общего речевого
недоразвития считается недостаток общения
взрослого с ребёнком, а задержки в интеллек-
туальном развитии, неполноценность интеллек-
туального развития часто определяют как ре-
зультат социально-педагогической запущенно-
сти, т.е. отсутствия необходимой обучающей
помощи со стороны взрослых.

В стабильный период развития за формирова-
ние центрального психологического новообра-
зования отвечает ведущий тип деятельности.
Однако характер новообразования определяет
не сама ведущая деятельность (например, игра
или учёба), а её содержание (в какие именно
игры ребёнок играет, или какие учебные про-
граммы используются). Если обучение строит-
ся на наглядно-образной основе, то информа-
ция усваивается посредством заучивания
и буквального образного воспроизведения.
Обучение может базироваться на освоении на-
ук, системы понятий, в этом случае информа-
ция усваивается за счёт осмысления, логичес-
кого обобщения. В обоих случаях ведущая де-
ятельность — учебная, центральное психоло-
гическое новообразование — мышление.
В первом случае закрепляется примитивное
наглядно-образное мышление, не чувствитель-
ное к противоречиям, допускающее и исполь-
зующее поверхностные обобщения. Во втором
случае формируется понятийное мышление,
позволяющее проникать в суть явлений окру-
жающего мира, понимать объективные законы,
внутреннюю логику событий. В дальнейшем
тот или иной тип мышления выступает преоб-
разователем и интегратором других психичес-
ких процессов. На базе наглядно-образного
мышления развитие творческого потенциала
ограничено формированием воображения, фан-
тазии, простая ассоциативная память транс-
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21 Ясюкова Л.А. Психологическая профилактика
проблем в обучении и развитии школьников. — СПб.,
2003; Ясюкова Л.А. Закономерности развития
понятийного мышления и его роль в обучении. —
СПб., 2005; Ясюкова Л.А. Формирование
и диагностика личностной толерантности подростков //
Вестник Санкт-Петербургского университета. Сер.12.
2008. Вып. 4; Ясюкова Л.А. Особенности
социализации одарённой молодёжи // Вестник Санкт-
Петербургского университета. Сер. 12. 2009. Вып. 2.
Ч. I; Ясюкова Л.А. Влияние интеллектуального
развития на становление эмоционально-коммуникативной
сферы личности старшеклассников (лонгитюдное
исследование) // Учёные записки ГИПСР. 2009.
Вып. 2. Т. 12; Ясюкова Л.А. Проблемы психологии
понятийного мышления // Вестник Санкт-
Петербургского университета. Сер. 12. 2010. Вып. 3;
Ясюкова Л.А., Белавина О.В. Роль интеллектуальных
способностей в становлении личности подростка //
Вестник РГНФ. 2010. № 3 (60). 
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ÎÁÐÀÇÎÂÀÒÅËÜÍÀß ÏÎËÈÒÈÊÀ

Таблица 1

Ñðàâíèòåëüíàÿ õàðàêòåðèñòèêà îñîáåííîñòåé ðàçâèòèÿ ðåá¸íêà 
â ñòàáèëüíûå è êðèçèñíûå ïåðèîäû

Îñîáåííîñòè ðàçâèòèÿ â ñòàáèëüíûå ïåðèîäû Îñîáåííîñòè ðàçâèòèÿ â êðèçèñíûå ïåðèîäû

1 Ïåðâè÷íûìè ÿâëÿþòñÿ âíåøíèå èçìåíåíèÿ
óñëîâèé æèçíè èëè äåÿòåëüíîñòè ðåá¸íêà, êîòî-
ðûå è ñòèìóëèðóþò åãî äàëüíåéøåå ðàçâèòèå

Ïåðâè÷íûìè ÿâëÿþòñÿ âíóòðåííèå êà÷åñòâåííûå èçìå-
íåíèÿ ñòðóêòóðû ñîçíàíèÿ, ôóíêöèîíèðîâàíèå ïñèõèêè
ðåá¸íêà â öåëîì îáû÷íî íà ôîíå ñòàáèëüíûõ âíåøíèõ
óñëîâèé

2 Âòîðè÷íûìè ÿâëÿþòñÿ âíóòðåííèå ïñèõîëîãè÷å-
ñêèå èçìåíåíèÿ â ëè÷íîñòè ðåá¸íêà, ïðîèñõîäÿò
êàê âûíóæäåííàÿ ðåàêöèÿ íà âíåøíèå èçìåíåíèÿ

Âòîðè÷íû âíåøíèå ïîâåäåí÷åñêèå èçìåíåíèÿ, âòîðè÷-
íà è ïåðåñòðîéêà îêðóæàþùåé ñîöèàëüíîé ñðåäû, âçà-
èìîîòíîøåíèé ñ ëþäüìè (ðåá¸íîê ñòàë äðóãèì, åìó íàäî
ïîíÿòü ñåáÿ è çàíîâî âûñòðîèòü ñâîè îòíîøåíèÿ ñ îêðó-
æàþùèì ìèðîì è ëþäüìè)

3

4

5

Òî÷íî è çàðàíåå èçâåñòíî âðåìÿ èçìåíåíèÿ óñ-
ëîâèé æèçíåäåÿòåëüíîñòè (1 ñåíòÿáðÿ ïîéä¸ò
â øêîëó, òàêîãî-òî ÷èñëà ñåìüÿ ìåíÿåò ìåñòî æè-
òåëüñòâà, ðîäèëñÿ íîâûé ÷ëåí ñåìüè, ðàçâåëèñü
è ðàçúåõàëèñü ðîäèòåëè è ïð.)

Çàðàíåå èçâåñòíû êàê ñàì õàðàêòåð èçìåíåíèÿ
æèçíè ðåá¸íêà, òàê è ñèñòåìà íîâûõ òðåáîâà-
íèé ê íåìó (øêîëüíèê äîëæåí ïîä÷èíÿòüñÿ âïîëíå
îïðåäåë¸ííûì äèñöèïëèíàðíûì è ó÷åáíûì
òðåáîâàíèÿì)

Ðåá¸íîê äîëæåí àäàïòèðîâàòüñÿ ê íîâûì
óñëîâèÿì æèçíåäåÿòåëüíîñòè ïîñðåäñòâîì ïðè-
îáðåòåíèÿ íîâûõ çíàíèé, íàâûêîâ, ñïîñîáîâ ðåà-
ãèðîâàíèÿ, ò.å. äîëæíû ñôîðìèðîâàòüñÿ ïñèõîëî-
ãè÷åñêèå íîâîîáðàçîâàíèÿ, ò.å. â èòîãå èçìåíÿåò-
ñÿ ñàì ðåá¸íîê

Âðåìÿ, êîãäà ìîæåò ïðîèçîéòè êà÷åñòâåííîå èçìåíå-
íèå ñòðóêòóðû ñîçíàíèÿ, òî÷íî íå èçâåñòíî, çàâèñèò
îò òåìïîâ ðàçâèòèÿ êîíêðåòíîãî ðåá¸íêà è çàðàíåå 
íå ìîæåò áûòü îïðåäåëåíî

Êà÷åñòâåííîå èçìåíåíèå ñòðóêòóðû ñîçíàíèÿ âñåãäà íåî-
æèäàííî äëÿ ñàìîãî ðåá¸íêà è äëÿ îêðóæàþùèõ ëþäåé;
âñåãäà íåîæèäàííû è âíåøíå íè÷åì íåìîòèâèðîâàí-
íûå èçìåíåíèÿ ïîâåäåíèÿ ðåá¸íêà

Èòîãîì ðàçâèòèÿ ÿâëÿåòñÿ íîâîå îáùåå îöåíî÷íîå îò-
íîøåíèå ðåá¸íêà ê ñåáå, îêðóæàþùåìó ìèðó è ëþäÿì
(à íå çíàíèÿ, íàâûêè è ñïîñîáû âçàèìîäåéñòâèÿ), è ñîîò-
âåòñòâåííî ýòèì íîâûì ïðåäñòàâëåíèÿì ðåá¸íîê íà÷èíàåò
âûñòðàèâàòü îòíîøåíèÿ ñ îêðóæàþùèìè ëþäüìè, èçìåíÿòü
ñîöèàëüíóþ ñèòóàöèþ ðàçâèòèÿ, ò.å. â èòîãå èçìåíÿåòñÿ
âíåøíÿÿ ñðåäà

6 Ïðîäîëæàåòñÿ òà æå ëèíèÿ ðàçâèòèÿ: ðåá¸íîê
ïðîäîëæàåò ïðèîáðåòàòü íîâûå çíàíèÿ, íàâûêè,
îáîãàùàåòñÿ åãî îïûò

Âîçíèêàåò òî÷êà áèôóðêàöèè, ìîìåíò íåîïðåäåë¸ííîñòè,
ñïåêòð âåðîÿòíîñòåé: ïîÿâèëàñü íîâàÿ ëè÷íîñòü, íî íå-
èçâåñòíî, êàêàÿ èìåííî ëè÷íîñòü äàëåå ñôîðìèðóåòñÿ

7

8

Ïðèîáðåòåíèå íîâûõ çíàíèé, íàêîïëåíèå îïû-
òà ïðîèñõîäèò ïîñòåïåííî, ïîýòîìó è ñàìè èçìå-
íåíèÿ, êîòîðûå ïðîèñõîäÿò ñ ëè÷íîñòüþ ðåá¸íêà,
ñòàíîâÿòñÿ çàìåòíû òîëüêî ñïóñòÿ çíà÷èòåëüíûé
ïðîìåæóòîê âðåìåíè (ìåñÿöû, ãîäû)

Èçìåíåíèÿ íå çàòðàãèâàþò ÿäðà ëè÷íîñòè
ðåá¸íêà; ñèñòåìà öåííîñòåé, óñòàíîâêè, ëè÷íîñò-
íûå êà÷åñòâà îñòàþòñÿ ïðåæíèìè, íî âûðàáàòûâà-
þòñÿ íîâûå ñïîñîáû ðåàãèðîâàíèÿ, íàâûêè,
óìåíèÿ, ðåá¸íîê ïðèîáðåòàåò íîâûé îïûò

Çíà÷èòåëüíûå èçìåíåíèÿ â ëè÷íîñòè ðåá¸íêà ïðîÿâëÿ-
þòñÿ êàê áû âäðóã, åãî ïîâåäåíèå íåîæèäàííî ðåçêî ìå-
íÿåòñÿ, ñòàíîâèòñÿ äðóãèì çà î÷åíü êîðîòêèé ïðîìåæóòîê
âðåìåíè (íåñêîëüêî äíåé, íåäåëü)

Èçìåíÿåòñÿ ñàìî ÿäðî ëè÷íîñòè, ïîýòîìó íàáëþäàåòñÿ
íåóñòîé÷èâîñòü ïîâåäåíèÿ â öåëîì, ðåá¸íîê äåìîíñòðè-
ðóåò ðàçëè÷íûå è íåðåäêî ïðîòèâîðå÷èâûå âàðèàíòû ïî-
âåäåíèÿ, îí êàê áû ïðèìåðèâàåò ê ñåáå âîçìîæíûå ëè÷-
íîñòíûå òèïû, ïðîáóåò ðàçëè÷íûå ñïîñîáû âçàèìîîòíî-
øåíèÿ ñ îêðóæàþùèìè, âûáèðàåò; ïðîÿâëÿþòñÿ íåñâîéñò-
âåííûå ðåá¸íêó ðàíåå âàðèàíòû ïîâåäåíèÿ, íîâûå ïðåä-
ïî÷òåíèÿ, èíòåðåñû, öåííîñòè, ìåíÿþòñÿ ïðèâÿçàííîñòè,
îí ìîæåò ñòàòü íàñòîëüêî äðóãèì, ÷òî áëèçêèå åìó ëþäè
ïåðåñòàþò åãî óçíàâàòü
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Îñîáåííîñòè ðàçâèòèÿ â ñòàáèëüíûå ïåðèîäû Îñîáåííîñòè ðàçâèòèÿ â êðèçèñíûå ïåðèîäû

9 Ðåá¸íîê ïî èíåðöèè ìîæåò ïðîäîëæàòü äåéñòâî-
âàòü ïî-ïðåæíåìó, íî ñàìà îáñòàíîâêà è îêðó-
æàþùèå âçðîñëûå çàñòàâëÿþò åãî èñêàòü íîâûå
ñïîñîáû ðåàãèðîâàíèÿ

Ïîâåäåíèå ðåá¸íêà, îòíîøåíèå ê ëþäÿì áåç êàêèõ ëèáî
âíåøíèõ ïðè÷èí âäðóã ðåçêî ìåíÿåòñÿ, ïîïûòêè âçðîñ-
ëûõ âåðíóòü åãî â ïðèâû÷íûå ðàìêè òåðïÿò íåóäà÷ó,
åù¸ áîëåå îáîñòðÿÿ âçàèìîîòíîøåíèÿ, ïðèõîäèòñÿ
ìåíÿòüñÿ âçðîñëûì

10 Ðåá¸íîê ìîæåò àäàïòèðîâàòüñÿ ñàìîñòîÿòåëüíî,
ìåòîäîì ïðîá è îøèáîê; åìó ìîãóò ïîìîãàòü ïî-
ñðåäñòâîì îáó÷åíèÿ, åãî ìîæíî ïðîôèëàêòè÷åñ-
êè ïîäãîòîâèòü ê èçìåíåíèÿì â åãî æèçíè, äàòü
íåîáõîäèìûå çíàíèÿ, îáó÷èòü íîâûì ñïîñîáàì
ðåàãèðîâàíèÿ, ò.å. îáëåã÷èòü, îïòèìèçèðîâàòü
àäàïòàöèþ

Ïîäãîòîâèòü ê êðèçèñó íåâîçìîæíî, ò.ê. ðåá¸íîê íå ìî-
æåò ñåáÿ ïðåäñòàâèòü äðóãèì (êàêèì?), âñå ïîäãîòîâèòåëü-
íûå ìåðîïðèÿòèÿ îêàçûâàþòñÿ àáñîëþòíî áåññìûñëåííû-
ìè; ïîäãîòîâèòü ðîäèòåëåé, âçðîñëûõ òàêæå íå óäà¸òñÿ, âñå-
ãäà íà÷àëî êðèçèñà èìè âîñïðèíèìàåòñÿ êàê ïîâåäåí÷åñêèå
ïðîáëåìû, ñ êîòîðûìè íàäî ÷òî-òî äåëàòü, êàê-òî ïðåñå÷ü;
âìåñòî ïîìîùè ðåá¸íîê âñåãäà ñòàëêèâàåòñÿ ñ íåïîíèìà-
íèåì âçðîñëûõ, äåéñòâèÿ êîòîðûõ òîëüêî îáîñòðÿþò, îñ-
ëîæíÿþò êàê îáùóþ ñèòóàöèþ, òàê è ñàìîðàçâèòèå ðåá¸íêà

11 Åñëè íå ïîìîãàòü ðåá¸íêó, òî àäàïòàöèÿ ìîæåò
ïðîõîäèòü ñ îñëîæíåíèÿìè è ýìîöèîíàëüíûìè
ñðûâàìè, íî ðåá¸íîê êîíòàêòåí, èùåò ïîääåðæêó;
åñëè ðåá¸íêó ïîìîãàþò, òî îí íåãàòèâíûõ ýìî-
öèîíàëüíûõ ïåðåæèâàíèé íå èñïûòûâàåò

Ðåá¸íîê îáû÷íî íå ïîëó÷àåò ïîìîùè, íî è íå èùåò å¸,
îòãîðàæèâàåòñÿ îò îêðóæàþùèõ, ÷òîáû ðàçîáðàòüñÿ
â ñåáå; íà÷àëüíûé ïåðèîä âñåãäà ïðîòåêàåò íà ôîíå íåãà-
òèâíûõ ýìîöèîíàëüíûõ ïåðåæèâàíèé (ðàñòåðÿííîñòü, äå-
ïðåññèÿ, êîíôðîíòàöèÿ, àãðåññèÿ, âîçìîæåí «óõîä» 
â ñåáÿ, ýëåìåíòû àóòèçìà â ïîâåäåíèè)

12 Àäàïòàöèÿ ìîæåò áûòü ïîëíîé, ÷àñòè÷íîé, âîç-
ìîæíà äåçàäàïòàöèÿ, ñîïðîâîæäàþùàÿñÿ ïñèõî-
ëîãè÷åñêèìè è ýìîöèîíàëüíûìè ðàññòðîéñòâàìè,
ïñèõîñîìàòè÷åñêèìè çàáîëåâàíèÿìè, âîçâðàùå-
íèåì ê áîëåå ðàííèì, äåòñêèì ôîðìàì ðåàãèðî-
âàíèÿ (êàïðèçû è ïð.), íî ðàíî èëè ïîçäíî ðåá¸-
íîê äîëæåí èçìåíèòüñÿ, ïðèñïîñîáèòüñÿ
ê íîâûì óñëîâèÿì æèçíè

×åì äîëüøå è èíòåíñèâíåå âçðîñëûå ïûòàþòñÿ «âîñïèòû-
âàòü» ðåá¸íêà, òåì îñòðåå è äîëüøå ïðîòåêàåò ñàì êðèçèñ-
íûé ïåðèîä ðàçâèòèÿ, ðàçðóøèòåëüíûå è íåãàòèâíûå àñ-
ïåêòû êðèçèñà ïðîÿâëÿþòñÿ íàèáîëåå ÿðêî; ÷åì áûñòðåå
âçðîñëûå ñìèðÿþòñÿ ñ âîçíèêøåé ñèòóàöèåé, ïåðåñòàþò
äàâèòü íà ðåá¸íêà, ïûòàþòñÿ ïîíÿòü åãî è ïîìî÷ü åìó, òåì
áûñòðåå íåãàòèâíûå ìîìåíòû ñõîäÿò íà íåò: ðåá¸íêà óæå
íå ïåðåäåëàòü, äîëæíî ìåíÿòüñÿ îêðóæåíèå
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Ïðîáëåìû àäàïòàöèè ìîãóò áûòü ðåøåíû ïîçè-
òèâíî çà ñ÷¸ò ïîñòåïåííîãî ôîðìèðîâàíèÿ íî-
âîîáðàçîâàíèé, áëàãîäàðÿ ñïåöèàëüíî ðàçðà-
áîòàííûì àäàïòàöèîííûì ïðîãðàììàì, (ñîñòû-
êîâàííûì ó÷åáíûì ïðîãðàììàì) ïëàâíîãî, ïîñòå-
ïåííîãî äîçèðîâàíèÿ èçìåíåíèé, ïîñëåäîâàòåëü-
íîãî îáó÷åíèÿ

Ïñèõîëîãè÷åñêèå íîâîîáðàçîâàíèÿ íå ÿâëÿþò-
ñÿ ñòàáèëüíûìè, îíè ìîãóò çàêðåïèòüñÿ, åñëè ïî-
ñòîÿííî èñïîëüçóþòñÿ â ïîñëåäóþùåé äåÿòåëüíî-
ñòè, íî ìîãóò è ðàçðóøàòüñÿ, äåãðàäèðîâàòü, åñëè
íå èñïîëüçóþòñÿ â äåÿòåëüíîñòè èëè ñëåäóþùàÿ
íîâàÿ ñèòóàöèÿ àäàïòàöèè òðåáóåò ïðÿìî ïðîòèâî-
ïîëîæíîãî âàðèàíòà ïîâåäåíèÿ

Ïñèõîëîãè÷åñêèõ íîâîîáðàçîâàíèé ñòàáèëüíî-
ãî ïåðèîäà ðàçâèòèÿ ìíîæåñòâî, òî÷íîå êîëè÷å-
ñòâî òðóäíî îïðåäåëèòü, çàâèñèò îò îñîáåííîñòåé
îáðàçà æèçíè êîíêðåòíîãî ðåá¸íêà

Îïòèìèçèðîâàòü ïðîòåêàíèå êðèçèñà ìîæíî çà ñ÷¸ò
îïòèìàëüíîé è áûñòðîé ïåðåñòðîéêè ñîöèàëüíîé ñèòó-
àöèè ðàçâèòèÿ, ò.å. íåîáõîäèìîãî èçìåíåíèÿ ïîâåäåíèÿ
ëþäåé áëèæàéøåãî îêðóæåíèÿ è îêàçàíèÿ ïîìîùè ðå-
á¸íêó â ïîíèìàíèè ñåáÿ è ìèðà, êîòîðûé âäðóã ñòàë âûãëÿ-
äåòü èíà÷å

Ïðîèñøåäøàÿ â êðèçèñå êàðäèíàëüíàÿ ïåðåñòðîéêà
ïñèõèêè íåîáðàòèìà, ðåá¸íîê ñòàë äðóãèì è óæå íå ìî-
æåò âåðíóòüñÿ â áîëåå ðàííèé äåòñêèé âîçðàñò, æèòü
è ÷óâñòâîâàòü êàê ðàíüøå

Ïñèõîëîãè÷åñêèõ êðèçèñîâ ðàçâèòèÿ âñåãî ÷åòûðå


